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7 gelişim, en geniş tanımıyla, bebeklikten itibaren düşünme ve anlama yetisi- 
nin gelişmesidir. Araştırma alanı olarak zihinsel gelişim, eğitim bilimleri, psikoloji, 
dilbilim, bilişsel bilim ve sinirbilim alanlarını harmanlayarak ilerleyen disiplinler arası 


çalışmaları kapsar. 


Elinizdeki kitap, kuramsal yaklaşımlardan pratik uygulamalara uzanan bir yelpaze 
içinde, güncel araştırma bulgularını merkeze koyarak bebeklerin ve çocukların düşünce 
dünyasına ışık tutmayı amaçlamaktadır. Zihin gelişiminin çeşitli alanlarındaki son ge- 
lişmeleri kapsamlı bir biçimde ve oldukça sade bir dille okura sunmayı hedeflemektedir. 

Tahmin edileceği gibi, bu tarz bir zihinsel gelişim kitabı türünün tek örneği değildir. 
Benzerleri, araştırma bulguları güncellendikçe yenilenen baskılarla, akademik ve akademik 
olmayan çevrelerin ilgisine sunulmaktadır. Bunun nedeni, insan zihniyle davranışları ara- 
sındaki ilişkiye ve bu ilişkinin yaşa bağlı olarak nasıl değiştiğine dair hikâyeye olan yoğun 
ilgidir. Belirli bir yaştaki çocuk aklından neler bekleneceği ve neler beklenmeyeceği hem 
bu alanda çalışan akademisyenlerin ve öğrencilerin, hem bu konularla ilgili politikalar 
üreten profesyonellerin, hem de anne babaların farklı amaçlarla sordukları bir sorudur. 
Bu kitabı ilginç kılan ise, yerli bulguların tartışıldığı, kültürler arası karşılaştırmaların 


yapıldığı, özgün olarak Türkçede yayımlanan -bilgimiz dahilindeki- ilk ürün olmasıdır. 


Türkçede böyle bir yayına gerçekten ihtiyaç olduğunu anlamamıza yol açan, kitaba 
başlık ararken yaşadığımız zorluktu. Aramızda zamana yayılan bir tartışma, İngilizcesi 
“cognitive development” olan kavramın ne şekilde Türkçeleştirileceği hakkında idi. “Biliş” 
ve “zihin” kelimeleri arasında kalıp ikincisinde karar kıldıktan sonra, bu kelimelerin 
günlük hayatta ve akademik yazında rastgele kullanımları ve anlamsal yükleri hakkında 
biraz düşünmenin, alandaki bilginin üretimi ve tüketimi için faydalı olacağı konusunda 
hemfikir olduk. Okur, ilerleyen bölümlerde bu iki kelimenin birbirlerinin yerine geçerek 


kullanıldığını fark edecektir. Kitabın bir başka özelliği de zihinsel gelişimle sosyal geli- 
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sim arasındaki etkileşime yaptığı vurgudur. Bazı bölümlerde yer yer karşılaşılacağı gibi, 
bireyin düşünce dünyası sosyal bağlamdan kopuk düşünülemez. Bu konu, tartışmaya yerli 
araştırma bulgularını da dahil etmek istememizin ayrı bir nedenidir. Sosyal ve kültürel 
benlik gelişimi mutlaka düşünsel süreçleri de etkileyecektir ve alan uzunca bir süredir 


Batı kaynaklı bilgi birikimini fazla sorgulamadan kullanmaktadır. 


Türkçede, akademik çevrelere yönelik zihinsel gelişim kitaplarının olmamasına ek 
olarak; genel okura yönelik, anlaşılması ve erişimi kolay bir referans kitabı da bulunma- 
maktadır. Bu kitabın büyük bir kısmında bebeklik ve erken çocukluk dönemindeki geli- 
şim tartışılacağı için, eğitimcilerden sosyal hizmet uzmanlarına kadar uzanan yelpazede 
profesyonellerin ve bu konulardaki son bilimsel bulguları merak eden okurların ilgisi ile 
karşılaşacağını düşünmekteyiz. Bunun yanı sıra lisans ve lisansüstü derslerde de bu kitabın 


okutulabileceğini öngörüyoruz. 


Alana giriş niteliğinde de düşünülebilecek olan bu kitabın, alandaki tüm gelişmelerin 
kapsamlı bir değerlendirmesini yapması beklenemez. Kitaptaki bölümler, ilgili konuda 
kuramsal altyapı ile çerçevelendirilmiş güncel, yaygın, yerli ve yabancı araştırma bulgularını 
derlemeyi hedeflemiştir. Zihinsel gelişimin kapsamına giren dil, bellek, zihin temsilleri ve 
hayal gücü gibi konular tartışılırken, sadece tipik değil, tipik olmayan gelişim hikâyeleri 


de (örn. otizm) çerçevenin içine alınacaktır. 


Kitap boyunca dil gelişimi gibi yıllardır merak konusu olmuş araştırma alanlarından, 
müzik gelişimi, sosyal biliş ve normların algılanmasının gelişimi gibi daha yeni incelenen 
alanlara; jestlerin (el, yüz ve beden hareketleri) kullanımı ve taklitten, bu tür temel beceri- 
lerin tipik olmayan, otizm gibi özel popülasyonlarda nasıl bir gelişim örüntüsü izlediğine 
kadar çeşitli konular ele alınacaktır. Her bölüm ayrı bir zihinsel gelişim alanına odaklanıyor 
gibi görünse de, kaçınılmaz olarak ortak temalar, kuramsal altyapılar ve alanlar arası bilgi 
akışları olacaktır. Tahmin edileceği gibi bellek gelişimini ya da hayal etme yeteneğini sözel 
yeteneklerden; jestler ve akademik gelişim gibi konuları genel dil becerisinden bağımsız 
düşünmek zordur. Aynı şekilde dil gelişimi hemen hemen tüm bölümler arasında beliren 
bir tema olduğu için bu konuya odaklanan makaleyi kitabın açılışına koyarak, okurun 
da alt alanlar arasındaki iç içeliği göz önünde bulundurmasini sağlamaya çalıştık. Bu 


yaklaşımın kitabın bir bütün olarak okunmasını kolaylaştıracağını umuyoruz. 


Birinci Bölüm'de, yıllardır Türkçede araştırmalar yürüten Aksu-Kog ve Ketrez, özel- 
likle anadil gelişimi konusuna odaklanmakta ve bireylerin bebeklikten beş yaşına kadar 
olan sürede, dünyanın her yerinde geçtikleri evrensel- aşamalarından bahsetmektedirler. 
Bölüm, Türkçeye uyarlanmış ölçme araçları gibi yerli bilgileri de ekleyerek bize dil geli- 
şiminin kültürel, sosyal ve dilin yapısına bağlı faktörlerin hepsini gözeterek düşünülmesi 


gerektiğini hatırlatır. 
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İkinci Bölüm'de Uzundağ ve Küntay, dünyada ve ülkemizde yaygın görülen bir durum 
olan, birden fazla dilin aynı anda edinildiği iki dilli ortamlarda yetişen çocuklardaki 
dilsel ve zihinsel gelişim süreçlerini ele alıyorlar. Çift dilliliğin, dil gelişimi, işleyen bellek 
gelişimi, zihin kuramı gelişimi gibi temel gelişim alanlarına olan etkilerini tartışarak, 
bunu sadece dünyanın geri kalanından değil, Türkçe dilini de içeren birtakım bulgulara 


dayandırarak yapıyorlar. 


Üçüncü Bölüm'de Özge, sözlü dil anlama mekanizmalarının bebeklikten çocukluğa 
nasıl bir gelişim gösterdiğini ağırlıklı olarak deneysel bir bakış açısı ile ele almakta, özellikle 
çocuklarda dil algısının ve dil çözümleme mekanizmalarının nasıl bir gelişim gösterdiği 


sorusuna dair son yıllardaki araştırmaları sunmaktadır. 


Dördüncü Bölüm'de Özçalışkan ve Hodges, gelişimsel süreçte jestlerin ve hareketle- 
rin özellikle dilsel ve bilişsel gelişim alanlarındaki rolünü ve gelişimi etkileyen süreç ve 


mekanizmaları tartışıyorlar. 


Beşinci Bölüm'de Göksun ve Özer, dil alanından biraz uzaklaşarak mekânsal yetile- 
rin gelişimi alanındaki son gelişmeleri aktarıyorlar. Kuramsal bir bakış açısı sunmakla 
başlayıp bebeklikten erken çocukluğa kadar olan sürede, bireylerin nesnelerle ilişkilerinin 
nasıl değiştiğini, çevrelerini nasıl anlamlandırdıklarını tipik ve tipik olmayan gelişimsel 


araştırmalardan örnekler vererek açıklamaktadırlar. 


Allen ve Ilgaz Altıncı Bölüm'de, taklit etme becerisinin, genel olarak bir sosyal öğren- 
me/kültür aktarımı yöntemi olarak çocuklarda nasıl geliştiğini ele aldıktan sonra bire bir 
taklitten taklit edilen rol modelinin niyetini okuma yeteneğine kadar geniş bir aralıkta 


incelenen bu konu hakkında alandaki son gelişmeleri yorumluyorlar. 


Yedinci Bölüm'de Aydın, bellek ile ilgili bulguları anlamlandırmakta gelişimsel bakış 


açısının önemini vurgulayıp, bellek gelişimini etkileyecek faktörleri tartışmaktadır. 


Sekizinci Bölüm'de Karakelle, çocukların kendi düşünme süreçleri hakkında ne 
bildiklerini ve kendi denetim ve kontrol mekanizmalarını inceleyen üstbellek konusunu 


gözden geçirmektedir. 


Dokuzuncu Bölüm'de Soley, az çalışılan bir alan olan müzik gelişimini, dil becerile- 


rindeki gelişmelerle karşılaştırarak ele almaktadır. 


Onuncu Bölüm'de Köymen ve Tomasello, son yılların popüler konularından biri olan 
sosyal normlar üzerinde durmaktadır. Çocuklar büyüdükçe toplumdaki sosyal normları 
ve rolleri algılayışlarının nasıl değiştiğini inceleyen araştırma bulgularını ortaya koyduk- 
tan sonra, ilgili yazındaki mevcut kuramların ve karşılaştırmalı bakış açılarının bunları 
açıklamaktaki gücünü tartışıyorlar. 

Çocukların sosyal normları nasıl algıladığının incelendiği bu bölümün ardından 


gelen On Birinci Bölüm'de Gülgöz, resme daha geniş bakmak amacıyla ırk, cinsiyet gibi 
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sosyal kategorilerin ve kavramların nasıl edinildigiyle ilgili çalışmaları değerlendiriyor. 
Çocukların, nesneler hakkında değil, kişiler hakkında çıkarımlar yapmalarının diğer 


becerilerin gelişimi üzerindeki olası katkılarını da tartışmaya açıyor. 


On İkinci ve On Üçüncü Bölümlerde çocuklukta geniş yer tutan oyun, özellikle de 
sembolik oyun ve hayal gücünün gelişimi ele alınmaktadır. Ilgaz ve Bozbıyık, sembolik 
oyunun bilişsel gelişimdeki önemini kuramsal olarak ve deneysel çalışmalara dayanarak 
tartışmaktadır. Tahiroğlu ise sembolik oyunun da bir parçası olduğu geniş hayal gücünün 


çocukluktaki farklı yansımalarını ve bunların zihinsel gelişimle etkileşimini ele almaktadır. 


On Dördüncü Bölüm'de Demir, erken çocuklukta akademik yetkinliklerin ve matema- 
tik becerilerinin gelişimini detaylı bir şekilde gözden geçirmektedir. Konuyu, okulöncesi 
ve okul dönemi olarak ikiye ayırıp kronolojik işleyen Demir, sinirbilimsel temellerden ve 


davranışsal çalışmalardan oluşan kapsamlı bir resim çizmektedir. 


Son üç bölümde, tipik olmayan durumlardaki zihinsel gelişime değinilmektedir. 
Naigles ve Chin otizmli çocukların dil gelişim süreçlerini, dil gelişimi öncesindeki ve dilin 
kendisini edinmedeki farklılıklara odaklanarak anlatmaktadır. Sümer ve Özyürek, işaret 
dilini anadili olarak ve sonradan öğrenen sağır çocukların dil gelişimini detaylı olarak ele 
almaktadır. Selçuk ve Yeniad ise yetiştirme yurdu gibi dezavantajlı koşullarda büyüyen 
çocukların zihinsel gelişimlerini, davranışsal ve nörobilimsel farklılıkları temel alarak, 


hem dünyadaki hem Türkiye'deki çalışmalardan örneklerle aktarmaktadır. 


Tematik olarak ayırmaya çalıştığımız bölümler, kitabın bütünündeki akışı takip etme 
zorunluluğu olmadan kendi başlarına da okunabilmektedir. Zihinsel gelişim alanındaki 
son bulguları derlediğimiz bu kitabın akademisyenlerden öğrencilere, eğitimcilerden 
sağlık alanında çalışan ve sosyal politikalar üreten profesyoneller ile anne babalara kadar 
uzanan geniş bir okur kitlesine hitap ettiğini düşünüyoruz. Burada kapsama alınamayan 
konular ve çalışmalar için bir başlangıç sayılması ve yeni araştırma fikirlerine ilham veren 


bir referans olması dileğiyle, Aklın Çocuk Hali'ni okurların beğenisine sunuyoruz. 


Anadili Gelisimi 


AYHAN AKSU-KOG, F. NIHAN KETREZ 


il, insanı başka canlılardan ayıran en önemli özelliklerin başında gelir. Anadili 
D edinimi de bir çocuğun “insan” ya da “birey” olma yolunda sahip olduğu gelişimsel 
becerilerden biridir. Öyle ki bazı toplumlarda çocuk konuşmaya başlamadan toplumun 
üyesi olarak kabul edilmez. Örneğin, bir Afrika kabilesinde konuşmaya başlamadan 
önce çocuklara “bir şey” anlamına gelen “kintu” sözcüğüyle hitap ederler. Çocuk ancak 
konuşmaya başladıktan sonra bir birey ya da “muntu” olmaya hak kazanır (Fromkin, 
Rodman ve Hyams, 2003). 

Bu bölümde bir çocuğun anadili gelişiminde geçirdiği dilbilimsel evreler ve dil geli- 
şimini etkileyen çevresel ve bilişsel özellikler tartışılacaktır. Bu evreler en geniş anlamda 
evrensel, daha dar anlamda ise edinilen dilin yapısına göre belirli bir sıra izler. Bireysel 
farklılıklar ise çocuğun biyolojik özellikleri ile içinde büyüdüğü çevrenin niteliklerinin 
etkileşiminden kaynaklanır. Her iki etken açısından bir yetersizlik hem edinim sürecini 


hem de daha sonraki dil becerisini etkiler. 


Çocuğun Anadili Bilgisi 


Dilbilgisi soyut ve çok boyutludur: Sözcükleri oluşturan seslerin (sesbilgisi), sözcük ya- 
pılarının (biçimbirim bilgisi), sözcüklerin anlamının (anlambilgisi), sözcükleri bir araya 
getirerek anlamlı ifadeler oluşturmak için gerekli kuralların (sózdizim bilgisi) ve bu ifa- 
delerin sosyal etkileşim içinde nasıl kullanılacağının (edimbilgisi) bilgisini içerir. Bu bilgi 
alanları birbiriyle ilintilidir; bir alanın öge ve kurallarına ait bilgi diğer alana veri oluşturur 
ve birbiriyle bağdaştırılarak zihnimizde “dile ait bilgi” olarak temsil edilir. 

Dil edinimine gelişimsel yaklaşımda kimi görüşler biyolojik olgunlaşmayı temel de- 
gisim prensibi olarak alırlar (Chomsky, 1959; Radford, 1990; Pinker, 1994 vb.). Bu bakış 
açısına göre dil, ergenlik gibi, kendiliğinden, insan beyninin anatomik bir özelliği olarak 
ve önlenemeyecek bir şekilde ortaya çıkar. Pinker'a (1994) göre dil içgüdüsel bir özelliktir. 


İnsan beyni, nerede ve hangi koşulda olursa olsun dili edinebilecek bir donanıma sahiptir. 


| 13 
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Dilin sınırlı olarak kullanıldığı ortamlarda bulunmak gibi özel koşullarda bile beynin 
kapasitesi o dili öğrenip geliştirmeye müsaittir. 

Köle ticaretinin yapıldığı yıllarda Amerika'ya getirilen Afrikalıların ortak bir dilleri 
yoktu çünkü farklı dillerin konuşulduğu farklı bölgelerden toplanıyorlardı. Kendi arala- 
rında ve başlarında bulunan kişi ile sınırlı sayıda sözcükten ve ifadeden oluşan “pidgin” 
olarak adlandırılan bir iletişim sistemiyle anlaşıyorlardı. Pidgin sistemi dil olarak kabul 
edilebilecek bir yapıya sahip değildi. Ama birkaç nesil sonra bu kölelerin çocukları anadili 
olarak bu iletişim sistemini edindiler ve eksiklerini tamamlayarak onu tam anlamıyla 
dil sayılabilecek karmaşık bir yapı haline dönüştürdüler. Bugün “kreyol” adı verilen ve 
ortaklaşa oluşturulan bu diller, insan beyninin kendisine yöneltilen gerçek bir dile maruz 
kalmadan da, sınırlı girdi ile, dili yaratabilme kapasitesinin olduğunu gösteren örnekler 


olarak kabul edilip tartışılır (Pinker, 1994). 


Bir dilin oluşum sürecine güncel bir örnek de 1970'lerin sonundan bu yana Nikaragua'da 
geliştirilmekte olan işaret dilidir (Senghas, 1995; bkz. On Altıncı Bölüm). Orada da ço- 
cuklar sınırlı bir dil girdisi ile Nikaragua İşaret Dili adı verilen bir dil geliştirmişlerdir. 
Aslında insan beyninin dil yaratma becerisini görmek için o kadar eskilere ya da uzağa 
gitmeye de gerek yoktur. Etrafımızdaki çocukların dil edinimi sırasında ürettikleri dil 
yanlışları da, çocukların anne ya da babalarından duyduklarını ezberleyip olduğu gibi 
tekrarlamadıklarını, beyinlerinin aktif bir şekilde dil üretme çabası içinde olduğunu gös- 
terir. Örneğin, Türkçe edinen bir çocuğun “Bu kalemi kutudan çıktım” demesi, geçişli 
fiil olan “çıkardım” yerine geçişsiz bir fiil olan “çıktım” sözcüğünü kullanması bu tür 
yanlış kullanımdır. Çocuk, çevresindeki yetişkinlerden böyle bir cümle duymamıştır. 


Kendi kafasında bir kural yaratıp uygulama çabası sonucunda böyle bir cümle üretmiştir. 


Bütün dünya dillerini üreten çocuklar benzer yanlışlar yaparlar ve bu tür örnekler 
çocukların dili sadece anne babalarından duyarak öğrenmediklerini gösterir. Ancak bu 
yanlışlar, hiçbir zaman Evrensel Dilbilgisi denen ve bütün dünya dillerinin uyduğu soyut 
kuralları çiğnemez. Türkçede yanlış olan bu yapı, dünyanın başka bir dilinde doğru olabilir. 
Nitekim İngilizcede aynı fiil, hem geçişli (bir nesne ile) hem de geçişsiz (nesnesiz) kullanı- 
labilir. İngilizcede *I opened the door” cümlesinde de “The door opened" cümlesinde de 
“open” fiili kullanılabilmektedir. Dolayısıyla Türkçe edinen çocuğun kurduğu cümlenin 


yapısı kendi dilinde dilbilgisi kurallarına göre yanlış olsa da, başka bir dilde doğru olabilir. 


Bu kuramsal çerçeve içinde çocuklar Evrensel Dilbilgisi kuralları ile doğarlar. Çocukların 
dil edinim sürecinde yaptıkları tek şey kendi dillerinin ne tür bir dil olduğunu anlamak 
ve Evrensel Dilbilgisi kurallarını ona göre düzenlemektir. Bu işleme “parametre ayarlama” 
denir. Çocukların kendi dillerini çok kısa sürede öğrenmeleri ve bütün dünya dillerini 


konuşan çocukların, aynı evrensel aşamalardan geçerek aynı türde yanlışları, aynı biyolojik 
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dönemde yapmaları bu tür ortak bir dile doğuştan sahip oldukları görüşünü güçlendiren 
özellikler olarak değerlendirilir. Çocukların yapmaları gereken sadece bu evrensel dilin 
bir miktar değiştirilmesi ve kendi dilleri olarak ortaya çıkmasıdır. Ancak bu şekilde dil 
gelişimi bu kadar kısa sürede ve bu kadar benzer bir şekilde gerçekleşebilir. 


Kimi görüşler de dil gelişiminin biyolojik bir Evrensel Dil yetisine gerek duyulmadan 
gerçekleştirilebilecek aktif bir öğrenme süreci olduğunu savunur (Slobin, 1985; Tomasello, 
2003). Birinci görüşe göre çocuk tüm dillerce paylaşılan bir dizi Evrensel Dilbilgisi prensibi 
ile doğar. Duyulan dilin yapısına göre tetiklenen bu prensiplerle edinim doğuştan gelen bir 
süreç olarak mümkün olurken, ikinci görüşte çocuğun doğuştan sahip olduğu, evrensel 
bir dilbilgisi temsili değil, bir dilin edinimini mümkün kılan bilgi işlem süreçleridir. Bu 
ikinci görüşe göre çocuk duyduğu dil örneklerini, genel sosyal-bilişsel ve dile özgü yetilerini 
kullanarak çözümleyip soyutlar ve genellemeler yapar (Bates, 1976; Brown, 1973; Slobin, 
1985; Tomasello, 1992). Dil edinimi süreci, çocuğun ses dizisini sözcüklere ayrıştırıp, 
genelleme ve soyutlama yaparak isim, sıfat, eylem gibi sözlüksel; özne, nesne, yüklem gibi 


işlevsel kategoriler ve bunların bir araya getirilmesine ilişkin kurallar oluşturmasını içerir. 


Bu bölümde yukarıdaki teorilerden herhangi birini taraf almadan çocukların anadili 
edinimi üzerine yapılan çalışmalardan bir kesit sunmayı hedefliyoruz. Birden fazla dilin 
aynıanda edinildiği çok dilli ortamlar, işaret dili edinimi ve özel şartlaraltında dil edinimi 
(Down sendromlu, otizm tanısı konmuş, konuşma bozukluklarına sahip, duymayan ya 
da görmeyen çocukların dil edinimi vb.) ilginç konular olmalarına rağmen bu bölümde 
tartışılmamıştır. Bu konuların bazıları kitabın diğer bölümlerinde ele alınmıştır (ayrıntılı 


bilgi için bkz. İkinci Bölüm, On Beşinci Bölüm ve On Altıncı Bölüm). 


Çocuğa Yöneltilen Dil 


Dilin yapısı ve sözcüklerin anlamı hakkında gerekli çıkarımları yapabilmesi için çocuğun 
hem nicelik hem de nitelik açısından zengin ve çeşitlilik gösteren dil girdisine ihtiyacı 
vardır (Gathercole ve Hoff, 2007). Bu süreçte anne babanın çocukla konuşurken kullan- 
dığı dil, diğer bir deyişle, çocuğa yöneltilen dilin nitelikleri önem taşır. Çocuğa yöneltilen 
dilde iki yetişkin arasında kullanılan dile kıyasla sözcükler daha tane tane söylenir, sözcük 
dağarcığı daha kısıtlıdır, dilbilgisi karmaşık yapılar içermez, sık tekrarlar ve aynı anlamın 
farklı ifadeleri kullanılır (Ferguson ve Snow, 1972). Dolayısıyla, bu dil basitleştirilmiş bir 
ifade tarzıdır ve bu da edinimi kolaylaştırıcı bir rol oynar. Ancak bu niteliklerin yanı sıra 
çocuğa yöneltilen dildeki sözlüksel ve dilbilgisel çeşitlilik ve zenginlik de dilin yapısının 
analizi için önemlidir (Küntay ve Slobin, 1996; Xanthos vd., 2012). Örneğin, aynı niyeti 
ifade etmek için tekrar edilen cümlelerde bir fiilin farklı çekim ekleriyle ve cümle içinde 


farklı yerlerde tekrarlanması çocuğa dilin yapısı hakkında bilgi verdiği gibi (Küntay ve 
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Slobin, 1996) kullanılış bicimlerindeki çeşitlilik de sözcüklere daha geniş ve üretken anlam 
yüklenmesine yardımcı olur (Naigles ve Hoff-Ginsberg, 1998). 


Boylamsal çalışmalar, bir dilbilgisel yapının çocuğa yöneltilen dilde kullanılış çeşitliliği 
ile çocuğun kullanımı arasında yakın ilişki (yüksek korelasyon) olduğunu göstermiştir 
(Aksu-Koç, 1998; Borodsky, Waterfall ve Edelman, 2007). Diller arası karşılaştırmalı 
araştırmalar da yine çocuğa yöneltilen dildeki biçimbirimsel zenginliğin, çocuğun isim 
ve fiil eklerini edinim hızını olumlu yönde etkilediğini göstermiştir (Devescovi, Caselli, 
Marchioni, Pasgualetti, Reilley ve Bates, 2005; Xanthos vd., 2012). Çocuğa yöneltilen 
dilin diğer bir özelliği de çocuğun sosyal, zihinsel ve sözel becerileri arttıkça anne baba- 
nın dil kullanım tarzının da değişmesi, yani çocuğun gelişimini takip eden bir nevi ince 
ayar yapılmasıdır. Örneğin, annenin ortalama sözce uzunluğu çocuğun ortalama sözce 
uzunluğuna paralel olarak artar (Ketrez, 2003), buna karşılık aynı anlamı ifade eden 
tekrarlamalar çocuğun dil becerileri geliştikçe azalır (Küntay ve Slobin, 2001). Sözcük 
dağarcığı gelişimi ile ilgili boylamsal bir çalışmada 1-3 yaşarasında anne babanın kullandığı 
dilin nitelikleri ile çocukların 3 ila 9 yaşlarındaki dil becerileri arasında anlamlı bir ilişki 
bulunmuş ve çocuğun dili kullanmaktaki becerisinin, içinde büyüdüğü ortama, günlük 
yaşam içindeki deneyimlerinin zenginliğine ve bunların yetişkinlerle ne ölçüde ve nasıl 


paylaşıldığına bağlı olduğu gösterilmiştir (Hart ve Risley, 1995; Weizman ve Snow, 2001). 


Dil Gelişiminin Evreleri 


Sesler 


Dil gelişimi aslında tahmin edilenden çok daha erken, çocuklar doğmadan önce başla- 
maktadır. Bebeklerin anne karnında etraflarında konuşulan dili dinlemeye başladıkları 
bilinmektedir. Yenidoğan bebeklerin daha üç günlükken annelerinin sesini başkalarının 
seslerinden ayırt edebilmeleri, kendi dillerini, yani anne karnındayken duydukları dili, 
başka dillerden ayırt edebilmeleri bunun kanıtıdır (deCasper ve Fifer, 1980; Mehler vd., 
1988). Yenidoğan bebeklerin emzik emme hızını ölçen bir mekanizma ile, bebeklerin 
hangi sesleri ya da dilleri dinlemeyi tercih ettikleri tespit edilebilmektedir. Yapılan de- 
neyde, emziği emme hızının artması, bebeklerin anne karnındayken özellikle hamileliğin 
son aylarında duydukları şarkıları ya da hikâyeleri doğduktan sonra da dinlemeyi tercih 
ettiklerini göstermektedir (DeCasper ve Spence, 1986). Başka bir deneyde de anneler 
hamileliklerinin 34'üncü haftasından 38'inci haftasına kadar belirli bir öykü kitabını 
yüksek sesle okumuşlardır. Daha sonra anne karnındaki fetusa aynı hikâye ve daha ön- 
ceden duymadığı başka bir hikâye dinletilmiştir. İlk hikâyeyi duyduğunda fetusun kalp 
atışlarının yavaşladığı gözlemlenmiştir; bu da fetusun daha önceden duyduğu hikâyeyi 


tanıdığını ve tercih ettiğini göstermektedir (DeCasper vd., 1994). 
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Bebekler dogar dogmaz sadece kendi dillerindeki sesleri degil, bütün dünya dillerindeki 
sesleri birbirinden ayirabilecek bir kulaga sahiptirler (Eimas, Miller ve Jusczyk, 1987). Kendi 
dillerine maruz kaldıkça bu yeteneklerini hızla kaybederler ve 10-12 ay civarında sadece 
kendi dillerindeki seslere karşı hassasiyetlerini korudukları görülür. Örneğin, Japoncayı 
anadili olarak edinen çocuklar kendi dillerinde olmayan r-l farkını doğar doğmaz duya- 
bilmelerine rağmen, 10 ay sonrasında r ve | seslerini ayırt edemezler (Kuhl, 2010; Kuhl 
vd., 2006). Çocukların doğumlarından itibaren kendi dillerine karşı hassasiyetleri başka 
çalışmalarda da gözlemlenmiştir (Vouloumanos ve Werker, 2007; Dietrich, Swingley ve 
Werker, 2007; bkz. Üçüncü Bölüm). 


Bebeklerin yaklaşık 3 aylık olduklarında sadece sesli harflerden oluşan bir repertuvarı 
vardır. Bu dönemde çıkardıkları sesler henüz konuşma sayılmaz, çünkü bu sesleri iletişim 
kurmak amacıyla değil dürtüsel olarak çıkarırlar. 6 ay civarında çocuklar çıkardıkları 
sesli harflere sessiz harfleri de ekleyerek bir sesli bir sessiz harften oluşan heceler türetirler. 
Agulama (babbling) adı verilen bu dönemde türetilen bababa, dedede gibi sözcüğe benze- 
yen yapılar da henüz konuşma olarak kabul edilemezler, çünkü bunlar da birini ya da bir 
şeyi adlandırmak için değil, yine dürtüsel olarak, rasgele çıkarılan seslerdir. Çocuk baba 
sözcüğünü tesadüfen babasına seslenirken de oyuncağıyla oynarken, karnı acıktığında ya 
da annesini çağırırken de kullanabilir. Ayrıca bu dönemde çocuk kendi dilinde olmayan 
bazı sesleri de türetebilir ve ayırt edebilir. Bu sesler zamanla yerini sadece çocuğun edindiği 
anadilde bulunan seslere bırakır ve çocuk kendi anadilinde olan sözcüklerin ses yapısına 
benzeyen, dolayısıyla kendi dilindeki sözcüklerin ilk formları kabul edilebilecek ses dizeleri 


türetmeye başlar (Werker ve Tees, 1999). 


Agulama döneminde sağır çocuklar da diğer çocuklarınkine benzer bazı sesler çı- 
karabilirler (Sykes, 1940). Ancak duyan çocukların ürettikleri sesler zamanla sözcüklere 
dönüşürken, sağır çocukların sesleri git gide azalır ve kaybolur. Agulama döneminde işaret 
dili edinen çocuklar da yetişkin işaret dilinde anlamı olmayan bazı el işaretleri yaparlar 
(Petitto ve Marentette, 1991). Başka bir deyişle, işaret dili edinen çocuklar da agulama 
dönemini geçirirler. Hem işaret dili hem de konuşma dili kullanılan ortamlarda büyüyen 
çocukların agulama dönemindeki el işaretlerinin sadece işaret dili gören çocuklarınkin- 
den farklı olması, agulamanın evrensel özellikler göstermediğinin, çocuğun etrafında 


konuşulan dilden etkilendiğinin bir kanıtı olarak değerlendirilebilir (Petitto vd., 2004). 


Jestler ve Hareketler 


Seslerin kullanımındaki gelişimin yanı sıra davranışlarda da değişiklik olur ve jestler 
ve hareketler de giderek iletişim amaçlı kullanılmaya başlanır. 3. ay civarında “sosyal 
gülümseme”nin görülmesi ile anne baba ve çocuk arasında birbirlerinin yüz ifadelerine 


ve hareketlerine odaklanma ve taklit içeren karşılıklı iletişim rutinleri gelişmeye başlar 
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(Bruner, 1985). 7 ila 9. ay civarında ise anne baba ile çocuk kendileri dışındaki üçüncü bir 
nesne veya kisiye odaklanabilir ve onun hakkinda iletisime gecer (Trevarthen, 1980). Bu 
dönemden itibaren çocuk birtakım jestleri ve hareketleri iletişim amacıyla geliştirmeye 
başlar (Bates, 1976). Örneğin, bir yerden ayrılırken el sallar, birini çağırırken gel-gel hareketi 


yapar, bir nesneyi işaretparmağıyla gösterir, seslendirmelerle eşlik eder. 


İletişim amaçlı jest kullanımı 8-12 ay arasında, çocuklar tam konuşmaya başlamadan 
görülür. İlk jestler, çocuğun göstermek istediği bir nesneye işaret etmesi şeklindedir. İlk 
jestleri, anlatılmak istenen hareketi veya nesneyi temsilen yapılan ikonik jestler izler. Bu 
erken dönemde jestler dil ediniminde önemli bir rol oynar. Çocuklar birçok sözcüğü ilk 
önce hareketle ifade ederler, daha sonra sözcük ve jesti birlikte kullandıkları cümleler görü- 
lür (Iverson ve Goldin-Meadow, 2005). Kısaca jestlerin, çocuğun henüz sözel olarak ifade 
edemediği anlamları ifade etmesinde destekleyici bir işlevi vardır. Bu alandaki gelişimsel 
seyri inceleyen çalışmalar kitabın Dördüncü Bölüm'ünde Şeyda Özçalışkan tarafından 


etraflı bir şekilde ele alınmıştır. 


Sözcük Dağarcığı 

Sözcük edinimi, sözcüğün fonolojik formu, anlamı ve dilbilgisel niteliklerinin (isim, fiil 
gibi) öğrenilmesini içerir. İlk 6 ay içinde çocuk, anne babanın ses tonuna duyarlıdır ve 
anlamlı tepkiler verir. Takip eden 2-3 ay içinde cümle içinde duyduğu sözcüklerde hangi 
hecenin vurgulandığına, sözcük başında hangi seslerin yan yana geldiğine dair istatistiksel 
tutarlılıklardan yararlanarak duyduğu söz dizisini sözcüklere ayırır (Jusyck, 1997; Saff ran, 
Aslin ve Newport, 1996). Çocuğa yöneltilen dilin yapısal nitelikleri de —kısa cümleler, 
abartılmış vurgu, sık tekrarlar gibi— buna yardımcı olur. Bu dönemin sonuna doğru, 9. ay 
civarında, erken konuşan çocuklar ilk sözcüklerini söylemeye başlar. Çocukların büyük 


bir çoğunluğu ise gelecek 3 ay içerisinde, 1. yaş civarında ilk sözcüklerini söyler. 


Çocuklar konuşmadan önce, pek çok sözcüğü ya da ifadeyi anlayabilir. Diğer bir 
deyişle, alıcı sözcükbilgisi ifade edici sözcük dağarcığından önce gelişir. Örneğin henüz 
kendisi “baba” sözcüğünü söylemeden “baba” dendiğinde kimden bahsedildiğini bilir, 
“Baba nerede?” diye sorulduğunda babasını arayabilir ya da gösterebilir. Konuşmaya 
başlamadan vücut bölümlerini ya da bazı nesneleri gösterebilir ve kısa komutları (“topu 
sepete at” gibi) anlayabilirler. İngilizce için geliştirilmiş ve pek çok dile uyarlanmış olan 
MacArthur-Bates Communicative Development Inventory (CDI-MacArthur Bates İletişim 
Gelişimi Envanteri] yoluyla anne raporlarından edinilmiş bilgiler, 8 aylık çocukların 
ortalama 42 sözcük, 16 aylık çocukların ise 194 sözcük anladığını göstermiştir (Fenson 
vd., 2007). Bu envanterin Türkçeye uyarlaması olan Türkçe İletişim Gelişimi Envanteri 
(TİGE) de benzer sonuçlar vermiştir; 8 aylık çocuklar için ortalama sözcük sayısı 44, 16 
aylık çocuklar için ise 210'dur (Aksu-Koç vd., 2011). 
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Sózcük ógrenimi akustik, dilsel ve kavramsal bilginin hizla birlestirilmesini gerektirir. 
Sözcüğün ilk iki-üç sesinin oluşturduğu kısmi fonetik bilgi, yetişkinlerin konuşma içindeki 
sözcükleri tanıması için yeterlidir (Marlsen-Wilson, 1987). Çocuklarda sözcük tanıma 
becerisi, göz izleme tekniği ve seçici izleme yöntemi ile değerlendirilir. Çocuğun, tanıdığı 
bir sözcüğü (örn. muz) duyduğunda karşısındaki ekranda görülen, biri hedef (muz), di- 
geri çeldirici (biberon) iki resimden hangisine, ne süre ile baktığı ölçülür. Fernald, Pinto, 
Swingley, Weinberg ve McRoberts (1998) 15 aylık çocukların sözcüğün ancak tümünü 
duyduklarında, 24 aylık çocukların ise sözcüğün başındaki ilk 300 ms'lik fonetik bilgiye 
dayanarak sözcüğün bitiminden önce tepki verip doğru resme baktıklarını bulmuşlardır. 
Fernald, Swingley ve Pinto (2001) ise hem 21 hem 18 aylık çocukların sözcüğün 300 ms'lik 
ilk yarısını duyduklarında, sözcüğün tümünü duyduklarındaki kadar hızlı ve doğru tepki 
verdiklerini ortaya koymuştur. Ek olarak, ifade edici sözcük dağarcığı daha zengin olan 
çocuklar daha doğru ve daha hızlı yanıt vermişlerdir. Bergelson ve Swingley'in (2012) 
çalışmasının sonuçları ise sözcük tanıma becerisinin 6-9 ay kadar erken bir dönemde 
de tespit edilebildiği yönündedir. Bu bulgular çocukların çok erken dönemden itibaren 
sözcük başındaki kısmi akustik bilgiyi sözcük tanımak için kullanabildiklerine ve sözcük 
dağarcığı gelişiminin konuşmayı anlama hızı ve becerisi ile doğrudan ilişkili olduğuna 
işaret etmektedir. Erken dönemdeki sözcük tanıma becerisi daha sonraki dil gelişimini 
de etkiler. Marchman ve Fernald (2008) 25. ayda ölçülen sözcük tanıma hızı ve sözcük 
dağarcığı genişliğinin, 8 yaşındaki dil ve bilişsel beceriler üzerinde belirleyici bir etkiye 
sahip olduğunu göstermiştir. Görülüyor ki bilgi işleme hızı ve erken dönem dil becerileri, 


zihinsel süreçlerin gelişimine bir temel teşkil etmektedir. 


Çocuklar sözcüklerin anlamını kavramakta da çok başarılıdır. Bir sözcüğü bir nesnenin 
adı olarak bir iki kez duymaları yeterlidir. Bu “hızlı eşleştirme” (fast mapping) yoluyla 
anlam yükleme sürecini açıklamak için araştırmacılar çocukların bazı yönlendirici ilkeler 
kullandıklarını varsaymışlardır. Örneğin, adını bilmediği bir nesneye atfen kullanılan yeni 
bir sözcük, “bütünsel nesne ilkesi” (whole object principle) uyarınca nesnenin bir parça- 
sının değil “bütününün” adıdır ve aynı türden nesneler “sınıflandırma ilkesi” uyarınca 
aynı adı alır (taxonomic principle) (Markman, 1994). Eğer bir nesneye iki ayrı sözcükle 
atıfta bulunuluyorsa (örn. evin köpeği Fino duruma göre köpek, hayvan, canavar, Fino 
veya aslanım diye adlandırıldığında) o zaman o sözcüklerin arasında bir anlam farkı, bir 
“karşıtlık” vardır (“karşıtlık ilkesi” principle of contrast) (Clark, 1995). Sözcük anlamları- 
nın edinimi ile ilgili diğer görüşler ise öğrenme süreçleri üstünde durur. Tomasello (1995) 
çocuğun bir yetişkinle birlikte bir nesne veya olaya odaklandığı “ortak dikkat” süreçle- 
rinde öğrenmenin kolaylığını vurgulamıştır. Smith ve Yu (2007) ise çocuğun dikkat gibi 


temel öğrenme mekanizmalarını kullanarak, sözcüğün kullanıldığı çeşitli bağlamlarda 


20 | AYHAN AKSU-KOG, F. NİHAN KETREZ 


tekrarlanan verileri adeta istatistiksel olarak degerlendirdigini ve durumlararası öğrenme 


(cross-situational learning) yoluyla anlama ulaştığını savunurlar. 


Sözcük anlamlarında önemli bir ipucu da içindeyer aldığı cümlenin yapısıdır. Cümledeki 
dilbilgisel ipuçları sözcüğün bir nesneye mi (isimlerde olduğu gibi), yoksa bir eyleme mi 
(fiillerde olduğu gibi) atıfta bulunduğu hakkında bilgi verir. Örneğin Türkçede, fep gibi 
daha önce duymadıkları, anlamı olmayan bir sözcüğün “Fep-i ver” cümlesinde bir isim, 
“Şimdi fep-zyoruz" cümlesinde bir fiil olduğu bilgisi, bu örneklerde altı çizilen isim eki —() 
I ve fiil eki —Jyor’dan anlaşılmaktadır. Ancak çocuğun bu çıkarımı yapabilmesi için bu 
dilbilgisel yapıları edinmiş olması gerekmektedir. Özellikle fiillerin anlamını çözmek ek 
olarak cümlenin dilbilgisel yapısını da (syntactic frame) anlamayı gerektirir (Gleitman, 
1990). Naigles (1990), 2 yaşındaki çocukların gorp/amak gibi anlamsız bir sözcük cümlede 
geçişli bir fiil olarak yer aldığında (örn. “Minik Kuş ördeği gorpluyor”), Minik Kuş'un 
ördeği döndürdüğü resme bakarak, geçişsiz bir fiil olarak yer aldığında ise (örn. “Minik 
Kuş gorpluyor”) kendi etrafında döndüğü resme bakarak gorp/amak sözcüğüne cümlenin 
dilbilgisel yapısına dayanarak doğru anlam verdiklerini savunmuştur. Türkçede yapılan bir 
araştırma da dilbilgisel ipuçlarına ek olarak biçimbirimsel verilerin de fillerin öğreniminde 
belirleyici olduğunu göstermiştir. Göksun, Küntay ve Naigles (2008) 2 ile 5 yaş arasındaki 
çocukların duydukları bir cümleyi oyuncaklarla canlandırırken cümledeki öğe sayısına 
ve bunlardan birinin nesneyi belirleyen durum eki —(y)/’ ile belirlenmiş olup olmadığına 
göre fiile geçişli anlam atfettiklerini, ancak geçişliliği belirleyen ettirgen yapı eki — D7r'ın 
varlığının cümle canlandırmada anlamlı bir etkisi olmadığını göstermişlerdir. 

İfade edici sözcük dağarcığında gelişme 10-15 ay civarında görülmeye başlar. İlk 50 
sözcüğün edinimi yavaş bir süreçtir ancak bundan sonra, 18-24 ay civarında yeni sözcük 
öğrenme hızı artar. İfade edici sözcük dağarcığının zenginleşmesi, kavrama yeteneğinin, 
alıcı sözcük dağarcığının ve bilgi işleme becerisinin gelişmesiyle yakından ilişkilidir (Bates 
ve MacW hinney, 1987; Gopnik ve Meltzoff, 1986). İlk sözcükler genellikle “baba”, “dede” 
gibi isim türünden sözcükler, “pat”, “bam” gibi bir hareketi anlatan ünlem sözcükleri yada 
“gel”, “bak” gibi eylem sözcükleridir. İngilizce üzerine yapılan çalışmalar esas alınarak, isim 
türünden sözcüklerin daha önce öğrenildiği fikri ortaya atılmıştır (Gentner, 1982). İsim 
kullanma eğilimi (noun-bias) denen bu durum isimlerin somut nesnelerden bahsetmek için 
kullanılmalarına, dolayısıyla kavramsal olarak daha kolay anlaşılır olmalarına bağlanmış 
ve çocukların isimleri daha erken öğrenme eğiliminin bütün diller için geçerli olduğu 
düşüncesi hâkim olmuştur. Ancak Çince ve Korece gibi dilleri edinen çocuklardan gelen 
veriler nedeniyle böyle bir genelleme yapılamayacağı anlaşılmıştır (Choi ve Gopnik, 1995; 
Tardif, 1996). Bu dillerde çocuklar fiilleri de isimler kadar sık ve erken kullanmaktadırlar. 
Türkçeden elde edilen veriler de Çince ve Korece verileri desteklemektedir (Aksu-Koç 


vd., 2011). Genel olarak çocuk belirgin olan ve sıkça duyduğu sözcük türlerini daha önce 
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edinmektedir. İngilizce gibi dillerde isimler çocuğa yöneltilen dilde daha sık kullanılıp 
daha belirgin olarak ortaya çıkmaktayken, Çince, Korece ve Türkçe gibi dillerde fiiller 
daha belirgindir, cümle sonunda bulunmaları da ayrıca kolay algılanmalarını sağlar. Sıfat, 
adıl, zarf gibi sözcükler arasındaki ilişkileri anlatan diğer sözcük türleri ise nispeten daha 
geç edinilir. 

Normal gelişim gösteren bir çocuğun 1 yaş civarında sözcük söylemeye başlaması 
beklense de sözcüklerin ilk kullanımı 1,5 yaşında, hatta bazı durumlarda daha sonra da 
görülür. Tek-sözcük dönemi adı verilen dönemde çocuk sözcükleri teker teker üretir ve 
sözcük dağarcığındaki sınırlı sayıda sözcüğü farklı işlevler için kullanır. Örneğin “baba” 
sözcüğünü babanın kendisinden bahsederken kullanabileceği gibi, babaya ait olan bir 
eşyayı gösterip de “baba” diyebilir. “Baba” sözcüğü baba dışında babaya benzeyen ya da 
benzemeyen bütün erkekler için kullanılabilir; babanın arabası ya da bütün arabalar gibi 
baba ile ilgili olan herhangi bir nesnenin adı olabilir. Ayrıca “baba” sözcüğü babanın sık- 
lıkla yaptığı bir eylemi adlandırmak için de kullanılabilir. Bu şekilde çok işlevli kullanılan 
sözcüklerden biri de “su” sözcüğüdür. Çocuk sadece su istediğinde değil, su ile ilgili başka 
kavramlar için de “su” sözcüğünü sık sık kullanabilir. Bunlar banyo yapmak için kullanılan 
su, genel anlamda banyo işlemi, banyoda kullanılan başka nesneler, deniz, denizle ilgili 


nesneler, gemi, yelkenli gibi su taşıtları olabilir. 


İlk 100-150 sözcükten sonra sözcük öğrenimi büyük bir hızla ilerler ve yaşam boyu 
devam eder. Ancak yukarıda da belirtildiği gibi, sözcük edinme hızı çocuklar arasında 
farklılık gösterir. Örneğin, Fenson vd. (2007) anne raporlarına dayanan araştırmaların- 
da İngilizce öğrenen 16 aylık çocukların ürettiği sözcük sayısının 6 ile 357 arasında, 24 
aylık çocukların sözcük sayısının da 7 ile 668 arasında değiştiğini bulmuşlardır. Türkçe 
için ise anne raporlarına dayanan veriler sözcük dağarcığının, 16 aylık çocuklar için 3 ile 
429 sözcük, 24 aylık çocuklar için de 11 ile 708 sözcük arasında değiştiğini göstermiştir 
(Aksu-K oç vd., 2011). 


Dilbilgisi: Erken Dönem 

Çocukların sözcük dağarcığı 40-50 sözcüğe ulaştığında, ki bu genellikle sözcük söy- 
lemeye başladıktan sonraki 6 aya denk gelir, çocuklar iki sözcüğü birleştirerek kısa 
“cümleler” kurarlar. Bu iki sözcüklük cümleler çocukların daha önceden kullandıkları 
sözcükleri birleştirerek oluşturdukları yapılardır ve yetişkin dilindeki anlamıyla tam bir 
cümle olmayabilirler. Örneğin çocuk “Anne su” ya da “Anne ver” diyebilir. “Anne bana 
su ver” demesi için ise en azından birkaç ayı daha vardır. Bu dönemde üretilen bu eksiz 
kısa cümlelere “telegrafik konuşma” denir (Brown, 1973). İngilizce gibi ek bakımından 
daha az zengin dillerde telegrafik dönemde sözcükler yalın halde bulunur. Türkçe gibi ek 


bakımından zengin dillerde ise bazı çocuklar sözcükleri birleştirmeye başlamadan önce 
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ek eklemeye baslarlar. Ornegin bir eyleme geçmiş zaman eki ekleyerek “bitti” diyebilirler. 
Ya da kapıyı gösterip, park sözcüğüne ismin —(y)A halini ekleyerek “parka” diyebilirler. 
Bazı çocuklar ise ancak sözcükleri birleştirdikten sonra ek eklemeye başlarlar. Örneğin 
“Parka gidiyoruz” anlamında “Park git” diyebilir ya da hiç ek eklemeden sadece sözcükleri 
yalın halinde kullanarak “Babam arabayla işe gitti” anlamında “Baba vınn iş” diyebilir. 
Kelime haznesindeki artışla beraber cümlelerin uzunluğu, eklerin ve sözcük sıralarının 
çeşitliliği de artar. 

2. yaş civarına denk gelen dönemde kelime haznesi oldukça zenginleşmiş olsa da ses- 
bilgisel gelişim henüz tamamlanmadığından çocukların söylediklerini genellikle sadece 
yakın çevrelerindeki yetişkinler anlayabilir. Örneğin, bu dönemde çocuk süt yerine *düt" 
diyebilir ya da kapı yerine “tapı” diyebilir. Bir sesbilgisel form birden fazla sözcük için 
kullanılabilir. Örneğin, çocuk hem “arı” hem de “ayı” sözcüklerini “ayı” şeklinde telaffuz 
edebilir. Bu sadece çocuğun sesbilgisel gelişiminde bir aşamadır. Yine bu dönemde çocuklar 
bazı sözcükleri yetişkin dilindeki gibi üretebilseler de anlamlarını tam olarak kavrayamamış 
olabilirler. Özellikle sayı ve renk bildiren sözcüklerde bu tür bir gelişimsel özellik görülür. 
Örneğin, çocuk bütün renklerin isimlerini teker teker sayabilse de bir cismin rengi sorul- 
duğunda rastgele bir renk ismi söyleyerek cevap verebilir. Bazı çocuklar bu tür sorulara 
sadece tercih ettikleri rengin adını söyleyerek cevap verdikleri gibi, bazıları da tamamen 
rastgele bir renk söylerler. Aynı şekilde, çocuklar sayıların adlarını bilseler de hatta sırayla 
ona ya da yirmiye kadar saysalar da, “Kaç tane?” sorusuna rastgele bir sayı söyleyerek ya da 
her defasında tercih ettikleri bir sayıyı söyleyerek karşılık verebilirler. Bu tür davranışlar, 
çocukların sözcüklerinin anlamsal olarak yetişkin dilindeki gibi temsil edilmediklerini ya 


da -sayılarda olduğu gibi- belli bir alanda bilişsel gelişimin tamamlanmadığını gösterir. 


Sözcük sayısındaki artış bilişsel gelişimin göstergesi olabileceği gibi (Gopnik ve Meltzoff, 
1986), aynı zaman dilimi içinde görülen dilbilgisel yapılara hâkimiyetin de göstergesi olarak 
da kabul edilir (Bates ve Goodman, 1999; Marchman ve Bates, 1994). Sözcük dağarcığı 
zengin olan bir çocuk, sözcüklerin kullanımındaki düzenlilikleri fark edebileceği geniş 
bir veri tabanına sahiptir. Örneğin “git”, “gel”, “otur”, “kalk” gibi fiillerin kullanımı için 
yalnız bir özneye gerek olduğunu, öte yandan “götür”, “getir”, “koy” gibi geçişli fiillerin 
kullanımı için hem bir özne, hem bir nesne, hem de bir yer belirtilmesi gerektiğini ancak 
benzer örnekler üzerinden çıkarım ve genellemeler yaparak öğrenir. Cümledeki dilbilgisel 
ilişkileri belirleyen isim ve fiil eklerinin edinimi yine zengin bir sözcük dağarcığı ile des- 
teklenir. Örneğin, eklemeli bir dil olan Türkçede isim durum ekleri ile fiil çekim eklerinin 
edinimi dilbilgisi gelişimi açısından son derece önemlidir. 3500'den fazla sayıda örneklemli 
bir araştırmada annelerden edinilen bilgiye göre, nesne (J), dolaylı nesne (—(y)A) ve 
yer (-DA) bildiren isim ekleri ile geçmiş (-DI, —mls), şimdiki (-Iyor) ve gelecek (—(y)AcAk) 
zaman bildiren fiil ekleri 24 ay civarındaki çocukların % 50'si, 33 ay yaş dilimindeki ço- 
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cukların da 96 90° tarafından kullanılmaktadır (Aksu-Kog vd., 2011). Anne raporlarından 
edinilen bu bilgiler boylamsal çalışmalarda çocuklardan doğrudan edinilen bulgularla 
örtüşmektedir (Aksu-Koç ve Ketrez, 2003; Ketrez ve Aksu-Koç, 2009). Türkçede isim 
durum eklerive fiil çekim eklerinin erken edinimi, bu eklerin düzenli olması ve kuralların 
neredeyse istisnasız olarak tüm isimlere ve fiillere uygulanabilir olmasıyla açıklanabilir. 
Ayrıca eklerin sözcüğün sonunda yer alması kolay algılanmalarını ve bellekte daha kolay 


yer etmelerini sağlar (Aksu-Koç ve Slobin, 1985). 
Üç yaşına geldiklerinde çocuklar artık yetişkin diline çok benzeyen bir dille konuşur- 


lar. Hikâyeler anlatırlar, okulda neler yaptıklarını ya da resimli bir kitabı anlatabilirler. 
Kendilerine söylenen her şeyi anlarlar. Yabancı biri bile bu yaştaki çocukların söyledikleri- 
nin büyük bir kısmını anlayabilir. Bu dönemde söyledikleri her şey anlaşılmasına rağmen 
konuşmalarında hâlâ yetişkin dilinden farklı olan özellikler görülebilir. Örneğin, bazı 
sesleri farklı üretebilirler, “araba” yerine “ayaba” diyebilirler. Ya da düzensiz dağılım gös- 
teren ekleri genellemeler yaparak kendilerine göre düzene sokarlar. İngilizce dilini edinen 
çocukların “go” fiilini geçmiş zamanda “went” olarak değil de “goed” olarak söylemesi 
gibi', Türkçede de “gelir” yerine “geler” ya da “çıkardım” yerine “çıktırdım” diyebilirler. 
Türkçede geniş zaman eki, bazı fiillerde —ar/—er bazılarında ise —ır/—ir/—ur/—ür olarak 
söylenmektedir. Örneğin “kal” sözcüğü “kalır” olurken “dal” sözcüğünün geniş zaman 
eki almış hali “dalar” olur. Genel kural tek heceli sözcüklere —ar/er eklenmesi, çok heceli 
sözcüklere de ır/ir/ur/ür eklenmesi yönündedir. Ama bu kurala uymayan 13 tek heceli 
sözcük (al, kal, öl, ol vb.), düzensiz olarak —ır alırlar. Çocukların yanlışları özellikle bu 
düzensiz fiillerde görülür. Aynı şekilde ettirgen eki olarak en çok —D/r kullanılır, ancak 
bazı fiillerde —27 (örn. “çıkar”), bazılarında —; (örn. “korkut”) eklenerek de ettirgen yapıla- 
bilir. Çocuklar daha az kullanılan ettirgen yapı eki yerine —D/r ekini kullanarak ettirgen 


yapabilmektedirler, bu da “çıktır” gibi yetişkin dilindekinden farklı kullanımlara yol açar. 


Düzensiz eklerin dağılımında görülen bu tür hataları çocuklar genellikle küçük yaş- 
larda değil, yaşları ilerledikçe ve ekleri üretken bir şekilde kullanmaya başlayınca yapmaya 
başlarlar. “U-şeklinde edinim” denen bu özellik başka dilleri edinen çocuklarda da görülür 
ve çocukların, edinim sürecinin başında sözcükleri analiz etmeden olduğu gibi bellekte 
saklayıp ürettiğinin, ancak zamanla kurallar geliştirip aktif olarak sözcük kurmaya baş- 
ladığının göstergesi olarak kabul edilir (Bowerman, 1982; Bybee ve Slobin, 1982; Marcus 
vd., 1992). Başka bir deyişle çocukların sözcükleri bu şekilde üretmesi dil gelişimlerinin 


doğal bir sürecidir. 


1 İngilizcede düzenli bir filin —di'li geçmiş zamanda çekimi —ed ekiyle yapılır. Ancak gitmek anlamına 


« » 


gelen “go” fili düzensiz bir fil olduğu için geçmiş zamanda “went” şeklinde söylenir —e.n. 
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Türkçede sert sessizlerin yumuşaması dediğimiz alanda çocukların yaptıkları yanlışlar 
da yine bu şekilde açıklanabilir. Çocuklar ses değişimi uygulamadan “bebeğim” yerine 
"bebekim", “kitabım” yerine “kitapim”, “ağacım” yerine “ağaçım” ya da “kanadım” yerine 
“kanatım” diyebilirler. Bu tür değişimler de düzensizdir çünkü örneğin, “bebek” sözcüğünde 
ses değişimi olurken “kek” ya da “kask” sözcüklerinde olmaz. “Bebek” sözcüğünde k-g 
değişimi olurken, “renk” sözcüğünde k-g değişimi olur ve sözcük “rengi” olarak söylenir. 
“Kanat” sözcüğünde değişim olurken, “robot” sözcüğünde olmaz. “Saç” sözcüğü “saçım” 
olarak değişmeden söylenirken, “taç” sözcüğü ses değişimi ile “tacım” olarak söylenir. Bir 
de bazı kişilerin ses değişimi uyguladığı, bazılarının uygulamadığı “simit” gibi sözcükler 
vardır. Hem “simiti” hem de “simidi” olarak duyabiliriz. Bu düzensiz tabloyu çocukların 
kavrayıp edinmesi elbette ki uzun bir süreç gerektirir ve bu süreç içinde çocuklar pek çok 
hata yapar (Ketrez, 2012; Ketrez, 2016; Nakipoğlu ve Üntak, 2006). Bütün bunlar da dil 
gelişiminin doğal ve olması gereken evreleridir. Çocuk “bebeğim” dediğinde bunu ek 
ekleyip k-g değişimi kuralını uyguluyor mu, yoksa “bebek” ve “bebeğim” olarak iki farklı 
şekilde zihninde bulunan sözcükleri mi dile getiriyor, bilmek mümkün değildir. Ancak 
çocuğun “bebekim” demesi bir ek ekleme işlemi gerçekleştirdiğini, başka bir deyişle bir 


kuralı uyguladığını gösteren bir kanıttır ki bu, gelişimsel süreç için önemlidir. 


Dilbilgisi: Karmaşık Yapılar 

Üç-beş yaşları arasında görülen diğer önemli bir gelişme, karmaşık dilbilgisel yapıların 
öğrenilmesi ve konuşma içinde uygun şekilde kullanılmasıdır. Öğrenilen dilin özelliklerine 
göre belirli dilbilgisel yapıların edinim sırası değişse de, çocuklar bir nedensel veya zamansal 
ilişkiyi ifade etmek için ilk önce bağımsız iki cümle, daha sonra bağlaçların kullanıldığı 
sıralı cümleler (coordinate), daha sonra da bağımlı yan cümleler (subordinate) kurmaya 
başlarlar. İngilizcede sıralı ve yan cümlelerde her iki cümle de basit cümledeki çekimli 
formunu korur ve “and” (ve), “but” (ama) gibi bağlaçlar veya “that” (o), “who” (kim) gibi 
adıllar aracılığı ile bağlantı kurulur (örn. [I want the doll] that [my father bought]-Babamin 
aldığı bebeği istiyorum.) (Bloom vd., 1976; Diessel, 2004; Tomasello ve Brooks, 1999). 
Türkçede ise sıralı cümlelerde de, ve gibi bağlaçlar ve çekimsiz fiiller (örn. al-ınca, al-ırken) 
kullanılır. Tümleç yan cümlelerinde ise fiil isme dönüştürüldükten sonra durum ekleri 
alır ve ana cümleye bağlanır, ki bunlar dilbilgisel açıdan daha karmaşık yapılardır (örn. 
[Baba-m-in bana bebek al-dig-in-i] [biliporum]). Çocuğun, hangi fiillerin ana cümlede 
kullanılabileceğini (örn., istemek, bilmek, düşünmek) ve tümleç yan cümlesi fiilini isim- 
leştirmek için hangi ekin (—D7KX veya —74A) kullanılabileceğini öğrenmesi gerekmektedir. 
Ortaç yan tümcelerinin edinimi de Türkçede İngilizceye kıyasla daha geçtir. Türkçede özne 
ortaç yapıları (örn., bana bebek al-an babam), nesne ortaç yapılarından (örn., baba-m-ın 
al-dığ-ı bebek) daha önce öğrenilmektedir. Bunun bir nedeni —(y)An formunun bir tek işlevi 


olmasına karşın —D/K formunun hem ortaç, hem tümleç, hem de zarf yan tümcelerinde 
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kullanılması, diğer bir deyişle “tek yapı-tek işlev” prensibine (Slobin, 1985) uymamasıdır. 
Diğer bir nedeni de —(y)An formunun 1-4 yaş arası çocuklarla anneleri arasındaki konuş- 
malarda -D/K’a kıyasla çok daha yüksek sıklıkla kullanılıyor olmasıdır (Slobin, 1986). 


Görüldüğü gibi farklı yan tümce türleri farklı zorluk düzeylerinde dilbilgisel incelikler 
içerir. Edinilen dilin yapısal özelliklerinden kaynaklanan bu farklılıklar edinim yaşını 
etkiler. İngilizcede ortaç, tümleç, zarfyan tümcelerinin edinimi 3 yaş civarında neredeyse 
tamamlanmışken, Türkçede bu sürecin 5 yaşa kadar devam ettiği görülmektedir (Aksu- 
Koç, 1994; Aksu-Koç vd., 2011; Topbaş ve Özcan, 1995). 


Bulgular dil yapılarının ediniminde salt dilbilgisel faktörlerin değil, kavramsal ve işlev- 
sel etkenlerin de belirleyici olduğunu göstermektedir. Çocuklar özellikle hem kavramsal 
hem dilbilgisel açıdan karmaşık ifadeler kurmakta zorlanırlar. Örneğin 3;3 yaşında bir 
çocuk “Aslı benim ol-ma-dı bil-meden Edis'e verdi” cümlesinde “olma-dığını” yapısını 
üretememiştir. Üretebildiği karmaşık cümlenin dilbilgisel olmayışı, anlamsal (ana fiil 
"bilmek"in soyut anlamı), dilbilgisel (ol- fiilinin —D/é ile isimleştirilmesi) ve bilgi işleme 
(bir tümleç ve bir çekimsiz fiil yan tümcesini aynı anda cümleye bağlama) süreçlerinin 
etkileşimi sonucudur. Bilmek, düşünmek gibi fiillerin İngilizcede de ancak 4 yaş civarında 
doğru kullanılıyor olması, bu fiillerin kavramsal zorluğuna atfedilmiş ve bu yaş döneminde 
görülen zihin kuramındaki gelişmelere bağlanmıştır (Astington ve Baird, 2005; de Villiers 
ve de Villiers, 2000). 


Karmaşık dilbilgisel yapıların kullanımı bilginin zamansal, nedensel veya mantıksal 
açıdan bağlantılı bir şekilde ve belirli bir perspektiften verilmesine olanak sağlar (Berman 
ve Slobin, 1994; Diessel, 2004). Çocuk, ifade etmek istediği kavramsal ilişki için hangi 
dilbilgisel yapıyı kullanacağını öğrenirken bir yandan da kendi anlatmak istediği ile 
dinleyicisinin ihtiyacı olan bilgi arasında denge kurmayı, örneğin, paylaşılan bilgiyi arka 
planda tutup yeni bilgiyi ön planda sunmayı da öğrenir. Dolayısıyla karmaşık yapıların 
kullanımı bilişsel, dilbilgisel, anlamsal ve edimsel becerilerin birlikte kullanımını gerek- 


tirdiği gibi söylem ve anlatı becerilerinin de gelişmesini sağlar. 


Söylem ve Anlatı Gelişimi 


Söylem ve anlatı becerileri çocukların günlük deneyimleri hakkında yetişkinlerle konuş- 
ma, hikâye dinleyip anlatma ve kitap okuma bağlamında gelişir (Schick ve Melzi, 2010). 
Çocuklar yetişkin konuşmalarına başlangıçta davranışlarıyla ve tek sözcüklü cümlelerle 
cevap verebilir, ancak kısa zamanda ne, nerede ve kim sorularını yanıtlar ve hatta ken- 
dileri bir konu bile başlatabilirler. İletişimde başarılı olamadıklarında küçük çocuklar 
tekrar yoluyla, büyükler ise söylediklerini biraz değiştirerek anlaşılma çabası gösterirler. 


Bu süreçte yetişkinler çocuğun cevaplarını düzelterek, bilgi ekleyerek ve yardımcı sorular 
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sorarak söylem gelişimini desteklerler. Yetişkin soruları, çocuğun yanıtlarını üzerine inşa 


edebileceği adeta bir basamak görevi görür. 


Dört yaşına gelindiğinde normal zamanda konuşmaya başlamış çocukların dilbilgisi 
ve sözcükbilgisi oldukça zenginleşmiştir. Çocuklarla yeni tanışan biri bile onlarla konuşup 
söylediklerinin tamamını anlayabilir. Başlarından geçen bir olayı veya basit bir hikâyeyi 
başından sonuna kadar ayrıntılarıyla anlatabilir, neden-sonuç ilişkisi belirten cümleler ku- 
rabilirler (örn., “Yağmur yağdığı için havuza gidemedik”). İlk anlatıları, okulda veya parkta 
yaşanan bir gün, bir doğum günü gibi kendi deneyimleri hakkındadır. Daha sonra dinle- 
dikleri hikâyelerden, seyrettikleri filmlerden, resimli kitaplardan kaynaklanan hikâyeler 


anlatırlar. Ancak tek başına söylem kurma veya hikâye anlatmada yine de zorlanırlar. 


Hikâye anlatma ya da anlatı becerisi, olayların “başlangıç, gelişme ve sonuç” düzeni- 
ne göre zamansal ve karakterlerin duygu, düşünce ve niyetleri itibariyle de nedensel bir 
çerçeve içinde aktarımını gerektirir. İyi bir anlatı, hem bir olaylar dizisi hem de bunların 
anlatanın bakış açısından açıklanıp değerlendirilmesini içerir (Bruner, 1986; Labov ve 
Waletzky, 1967). Dolayısıyla iyi bir anlatıcı olmak için çocuğun iki tür kavramsal bilgiye 
ihtiyacı vardır: Olayların içeriği ile ilgili güncel deneyimlere dayanan bilgi (Nelson, 1996) 
ve olayların başlangıç-gelişme-sonuç açısından nasıl kurgulanacağına dair şematik bilgi 
(Stein ve Glenn, 1982). 5 yaş, temel kurgu açısından anlatı becerisinde bir dönüm noktası 


sayılabilir. 


İyi bir anlatı aynı zamanda dilbilgisel yapıların doğru olarak ve olayları birbiriyle 
ilişkilendirecek şekilde kullanımını gerektirir (Berman ve Slobin, 1994). Dört ve hatta 
beş yaş çocukları, karmaşık dilbilgisel yapıları gündelik söylemde doğru kullansalar da 
anlatıda olayları farklı perspektiflerden, zamansal ve nedensel bağlantılarıyla ifade etmekte 
zorlanırlar. Girift bir anlatı kurgusunu karmaşık dilbilgisel yapılarla ifade etme çabası, 
daha büyük çocukların bilişsel kaynaklarını bile yetersiz kılabilir. Örneğin 9 yaşındaki 
bir çocuk kaybettiği kurbağasını ormanda arayan bir çocuğu anlatırken kurduğu “O da 
[agaca tirman-diginda] [bir delik gór-erek] bir baykuş çıkıyor oradan” cümlesinde ilk iki 
yan tümceyi doğru kurmuş, ancak bunları ana cümleye doğru bağlayamamıştır. Diğer 
bir 9 yaş çocuğu da hikâyenin aynı sahnesini “Çocuk (ağaca çık-arak| (kurbağanın bir 
deliğe saklanmış olduğunu] sandı” cümlesiyle anlatırken aynı bağımlı yan tümce yapılarını 
kullanmış ancak —erek yapısını sanmak fiili yerine çıkmak fiili ile kullanarak olaylar ara- 
sındaki nedensel bağı ters ifade etmiştir (Aksu-Koç, 1994). Birinci örnekteki dilbilgisel ve 
ikinci örnekteki anlamsal bozukluk, anlatıda dilbilgisel ve kavramsal süreçlerin birbiriyle 


ne denli iç içe olduğunu göstermektedir. 


İyi bir anlatının üçüncü niteliği de bilginin dinleyici tarafından kolayca izlenir ve 


anlaşılabilir şekilde düzenlenmesi, kimin, kime, ne yaptığının açıkça belirtilmesidir. 
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Bunun için anlatan, dinleyici için hangi bilginin yeni, hangisinin önceden paylaşılmış ve 
hangisinin varsayılabilecek bilgi olduğunu söylem içinde takip etmek ve uygun dil yapıları 
(ad, adıl, belirteç gibi) ile aufta bulunmak durumundadır. Çocuklar 3 yaşında gerekli 
dil yapılarını edinmiştir ve karşılıklı söylem bağlamında yeterli bir şekilde kullanırlar 
(Rozendaal ve Baker, 2008), ancak bu beceri hikâye anlatımında daha geç ortaya çıkar 
(Hickmann, 2003). 4-5 yaş öncesinde, anlattıkları hikâyedeki nesneler ya da kişilerden 
bahsederken onları önce, örneğin, “bir adam” diyerek tanıtıp daha sonra “adam” ya da “o” 
diye anlatmaya devam etmek yerine, karşısındaki de sanki hikâyeyi biliyormuş gibi “o” 
ya da doğrudan “o adam” diye anlatırlar. Bu da dinleyiciler için hikâyedeki karakterlerin 
izlenmesini ve ilişkilerin anlaşılmasını güç hale getirir. Karakterlere yeterli atıfta bulunma 
becerisi ancak 7 yaş sonrasında yetişkin kullanımına yaklaşır (Berman ve Slobin, 1994; 
Hickmann, 2003; Johnston, 2008; Küntay, 2002). 


Bir hikâyenin ya da gündelik bir deneyimin iletişim açısından yeterli sayılabilecek anla- 
tımında aranan bir başka özellik de olayların fiziksel nedenlerinin ve onları gerçekleştiren 
karakterlerin duygusal ve zihinsel durumlarının açıklanması, anlatıcının bakış açısından 
değerlendirilmesidir. Bu tür açıklama ve değerlendirmeler hikâyenin anlamsal bütünlü- 
günü sağlar, neden anlatıldığının altını çizer. Bu becerinin de çocukların ânlatılarında 5 
yaş sonrasında geliştiği görülür (Bamberg ve Damrad-Frye, 1991; Berman ve Slobin, 1994; 
Küntay ve Nakamura, 2004). Her iki beceri de -dinleyici tarafından izlenebilir atıflar 
ve olayların açıklanıp degerlendirilmesi- başkalarının bakış açısını ve değişen zihinsel 


temsillerini dikkate almayı ve olası sosyal ilişkileri anlamayı gerektirir. 


Dil Gelişimi ile Zihin Kuramı İlişkisi 


Çocukların ister gündelik söylem, ister anlatı bağlamında sergiledikleri dil kullanım bece- 
rileri, yukarıda da belirtildiği gibi, sosyal-bilişsel ve duygusal alanlardaki kavrayışla birlikte 
gelişir. Etkin iletişim, karşıdakinin düşüncelerini ve duygularını anlamayı ve öngörmeyi, 
bir anlamda zihnini okumayı gerektirir (Perner, 1991; Wellman ve Bartsch,1988). Zihin 
Kuramı adı altında ele alınan bu beceriler “yanlış kanı” (false belief) testleri ile incelenmiş, 
bu testler de küçük çocukların bakış açısının büyük çocuklar ve yetişkinlerden ne kadar 
farklı olduğunu teyit etmiştir. Üç yaşındaki bir çocuk dünya hakkında sahip olduğu bilgi- 
lere herkesin aynı şekilde sahip olduğunu düşünürken, 4-5 yaş üstü çocuklar başkalarının 
farklı bakış açıları olabileceğini anlar ve söylemlerinde karşıdakinin bilgi durumunu da 
dikkate almaya çalışırlar. Bu değişimler çocuğun yetişkinlerle ve akranlarıyla olan sosyal 
etkileşimi ve iletişimindeki gelişmelerle açıklanmaktadır (Dunn ve Brophy, 2005). Dil, 
hem sosyal etkileşimin hem de düşüncenin bir aracı olarak zihin kuramının gelişimine 


katkıda bulunur. 
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Dil gelişimi ile zihin kuramı gelişimi arasındaki ilişkiyi araştıran çok sayıda çalışma 
vardır. Bu araştırmalar, örneğin “düşünmek”, “bilmek”, “tahmin etmek” gibi zihinsel 
süreçlere atıfta bulunan soyut fiillerin anlamını bilen çocukların yanlış kanı problemle- 
rinde karşıdakinin bilgi durumunu göz önüne alarak doğru cevap vermekte daha başarılı 
olduğunu göstermiştir (Astington ve Jenkins, 1999). Aynı şekilde, biri doğru, diğeri yanlış 
iki önermenin birlikte ifadesini mümkün kılan tümleç cümlelerini anlayan çocukların da 
yanlış kanı problemlerinde daha başarılı olduğu bulunmuştur (örn., [A nin İstanbul'da 
oldugunu], i [dügünüyorum],,..,,, dediğimde Ali İstanbul'da olabilir de olmayabilir 
de ancak benim bunu düşündüğüm doğrudur) (de Villiers ve de Villiers, 2000). Diller 
arası karşılaştırmalar da “sanmak” gibi “yanlış kanı fiilleri” olan dillerde deney esnasında 
bu fiillerin kullanılmasının performansı olumlu etkilediğini ortaya koymuştur (Türkçe 
ve Porto Riko İspanyolcası: Shatz, Diesendruck, Martinez-Beck ve Akar, 2003; Kanton 


Çincesi: Lee, Olson ve Torrance, 1999). 


Türkçede dil ve zihin kuramı arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışmalarda ek olarak 
bilginin doğrudan mı (-DI'li geçmiş), yoksa gözlemlenen bir sonuçtan çıkarım yoluyla 
mı (miş'li geçmiş) elde edildiğini belirten fiil eklerinin kullanımının yanlış kanı testle- 
rindeki başarıyı etkileyip etkilemediğine bakılmıştır. Yukarıda çocukların bu ekleri 2-3 
yaş arasında öğrenmiş olduğu belirtilmişti. Bilginin doğrudan mı dolaylı mı edinildiği 
ayrımının zorunlu olarak yapıldığı Türkçe gibi dillerde, konuşan, aktardığı bilginin kendi 
zihnindeki statüsünü kaynak ve güvenilirlik açısından belirtmekte, bir dinleyici olarak 
da karşıdakinin zihinsel temsilleri hakkında bu yönde bilgi edinmektedir. Dolayısıyla bu 
ekleri anlama ve kullanma becerisi ile zihin kuramı gelişimi arasında bir ilişki beklene- 
bilir. Aksu-Koç, Aydın, Avcı, Sefer, ve Yasa, (2005; Aksu-Koç, 2009), hem zihin kuramı 
deneylerindeki soruların yanılgı ima eden “sanmak” fiili ile sorulmasının hem de tümleç 
cümlelerini anlama ve üretme becerisinin karşıdakinin yanlış kanısını tespit etme başarısı 
ile ilişkili olduğunu göstermişlerdir. -DI'li ve -mlş'li geçmiş eklerini bilginin kaynağı 
açısından ayrigurabilmenin ise çocuğun kendi zihinsel temsillerindeki değişikliği izleme 
başarısı ile ilişkili olduğu görülmüştür. Aksu-Koç ve Alıcı (2000) ise doğrudan edinil- 
miş ve kesinliği varsayılan bilgiyi kodlayan -DTP'li geçmiş ile genel bilgi birikiminden 
yapılan çıkarımı ifade eden -DIr eki kullanımının zihin kuramı becerileri ile ilişkisini 
araştırmışlardır. Bulgular, yanlış kanı problemlerinde başarılı olan 4-5 yaş çocuklarının, 
kesin olmayan bakış açısı ifade eden “sanmak”, “düşünmek”, “belki” ve —DIr eki gibi dil 
yapılarını, başarılı olmayanlara kıyasla daha sıklıkla kullandıklarını göstermiştir. Birlikte 
ele alındığında bu bulgular zihin kuramı ve dil becerisi arasındaki ilişkinin karşılıklı 


olduğunu ve nedenselliğin yönünün gelişimin dönemine ve dil yapısının niteliğine göre 
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değiştiğini góstermektedir.? Dil gelişimi ile zihin kuramı arasındaki etkileşimin karşılıklı 
olduğu bulgusu Milligan, Astington ve Dack'in (2007) 104 çalışma üstünden yaptıkları 
meta-analizle de ortaya konmuştur. Ancak etki büyüklüğü göz önüne alındığında dilin 
zihin kuramına belirleyici etkisinin daha yüksek olduğu anlaşılmaktadır. Bu bulgular 


boylamsal çalışmalardan elden edilen verilerle de örtüşmektedir. 


Yukarıda değindiğimiz anlatı becerileri ile zihin kuramı ilişkisini araştıran çok sa- 
yıda çalışma vardır. Bunlardan bazıları, başkalarının bakış açısı ve duygularını anlama 
şeklinde kendini gösteren zihin kuramı becerilerinin çocukların anlatısına da yansıdığı 
görüşündedir. Örneğin, zihin kuramı testlerinde başarılı olan 4 yaş ve üstü çocukların, 
anlatıdaki olaylar dizisini karakterlerin duygu ve düşünceleriyle açıklamakta da daha 
başarılı olduğu gözlemlenmiştir (Fernandez, 2013; Pelletier and Astington, 2004). Diğer 
bazı araştırmacılar ise hikâye dinleme, hikâye anlatma ve anlatılanları tartışmanın baş- 
kalarının zihinsel süreçlerini anlamaya katkıda bulunduğunu ve gelişime yol açtığını 
savunmuşlardır (Guajardo ve Watson, 2002; Nicolopoulou ve Richner, 2007; Ratner ve 
Olver, 1998; Veneziano, Albert ve Martin, 2009). Nedenselliğin anlatı düzeyinde de her 
iki yönde geçerli olduğunu gösteren bu bulgular, dil becerileri ile zihin kuramı gelisimi- 


nin bebeklikten itibaren birbirini karşılıklı etkilediğine ve gelişimin farklı dönemlerinde 


uyaranların çeşitliliği ileri yaşlardaki dil becerisi için belirleyici önem taşır. Ancak bu 
özellikler çocuğun içinde yaşadığı sosyal, ekonomik ve kültürel çevreden de bağımsız 
değildir. Çocukla konuşma sıklığı ve çocuğa yöneltilen dilin zenginliği anne babanın 
sosyodemografik nitelikleri ile yakından ilişkilidir. Yüksek sosyoekonomik düzeyden 
ailelerde genellikle anne babanın eğitim düzeyi de yüksektir ve çocuklarına gelişim için 
elverişli maddi olanakların yanı sıra fiziksel, sosyal, bilişsel ve dil gelişimi açısından zengin 
uyaranlar sağladıkları kabul edilmektedir. Buna karşın hem ekonomik hem de eğitim 
düzeyi düşük ailelerin çocukları benzer şartlardan yararlanamamakta, hatta dil gelişimi 
açısından da risk altında bulunmaktadır. Alt sosyoekonomik ve eğitim düzeyinden annelerin 
çocuğa yönelttiği dil yüksek sosyoekonomik düzeyden annelerinkiyle kıyaslandığında bu 
annelerin çocuklarıyla daha az konuştuğu, daha kısa cümleler kullandığı, sıklıkla tekrara 
başvurduğu, çeşitlilik göstermeyen kısıtlı bir sözcük dağarcığı sunduğu, karmaşık dilbilgisel 


yapıları az kullandığı, açıklayıcı yerine yönlendirici bir dil kullandığı, az soru sorduğu 


2 Kaynak göstergeleri olarak adlandırdığımız —DI, —mJs ve —Dir fiil eklerinin kaynak belleği ile ilişkisini 
inceleyen araştırmaları yerimiz kısıtlı olduğu için burada ele almamız mümkün değil. Bu çalışmalar 


arasında Aksu-Koç (1988), Ögel, Aksu-Koç ve Alp (2012), Öztürk ve Papafragou (2015) sayılabilir. 
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ve cocugun sóylediklerindeki eksiklikleri tamamlayip düzeltmedigi ortaya konmugtur 
(Hoff, 2003; Ravid ve Zimmerman, 2013). Bu farklılıkların da çocuğun gelişim hızında 


ve sözcük dağarcığı zenginliginde önemli farklara yol açtığı görülmüştür. 


Araştırmalar, çocukluktaki sosyoekonomik düzey farklarının, dil, işlem belleği, bilişsel 
kontrol gibi fonksiyonları yöneten beyin alanlarının gelişimi ile ilişkili olduğunu göster- 
mektedir (Hackman ve Farah, 2009; Noble vd., 2012). Alt sosyoekonomik ortamlarda 
büyüyen çocuklar, anadillerindeki sesleri tanıyıp özelliklerini öğrenme (Kuhl ve Rivera- 
Gaxiola, 2008) ve sözcük algılama hızı (Fernald vd., 2013) açısından yüksek sosyoeko- 
nomik ortamlarda büyüyen çocuklara kıyasla daha yavaş gelişme göstermişlerdir. Sözcük 
dağarcığı açısından ise Hart ve Risley (1995) üç grubu kıyaslayan boylamsal çalışmaları 
sonucunda dramatik bulgulara ulaşmışlardır. Devlet yardımı alan ailelerin çocuklarının 
sözcük dağarcığının, sosyoekonomik düzeyi yüksek ailelerin çocuklarınınkinden 96 100, 
sosyoekonomik düzeyi düşük ailelerin cocuklarininkinden ise 96 50 kadar daha küçük 
olduğunu bulmuşlar, sosyoekonomik düzeyi yüksek ailelerin çocuklarının 3 yaşına gel- 
diklerinde dezavantajlı ortamda yetişen çocuklara kıyasla tahmini 30 milyon sözcük daha 
fazla duymuş olacaklarını bildirmişlerdir. Benzer farklılıklar diğer birçok çalışmada da 
bulunmuştur (Baydar, Küntay, Gökşen, Yağmurlu ve Cemalcılar, 2010; Pan vd., 2005; 
Rowe, 2008). Bu çalışmalar, dil gelişiminde uyarıcı ortamların daha gelişmiş dil becerisi 
düzeyi sağladığını ortaya koymaktadır. Ancak ailenin sosyoekonomik düzeyinin etkisi 
doğrudan bir etki değildir. Belirleyici ara değişken, annenin eğitim seviyesi ve esasen 
çocuğa sunduğu dil ve bilişsel gelişimi destekleyici faaliyetleridir (Aktürk, Küntay ve 
Aksu-Koç, 2014). Sosyokültürel iletişim pratikleri, çocuğun çevresindeki bilgi ve eğitim 
kaynaklarına ulaşabilirlik, anne babanın tutum ve değerleri de önemli etkenlerdir. Özetle, 
gelişim hızındaki farklılıklar 1 yaş kadar erken bir dönemde kendini göstermekte, yaşla 
gruplar arasındaki farklar artmakta ve okul yıllarında okuma yazma ediniminde ve eği- 


timde başarıda da kendini göstermektedir. 


Sonuç 


Bu bölümde çocukların 5 yaşına kadarki yaşamlarında geçirdikleri dil gelişimi aşamaları 
özetlenmiştir. Yaşamın birinci yılında öncelikle dilin ses katmanında çözümlemeler ya- 
parak kendi dilindeki sesleri, tonlamaları keşfeden çocuk, ikinci yılın ilk yarısında tek tek 
sözcüklerle konuşmaya, ikinci yarısında dilbilgisel kurallara göre sözcükleri birleştirmeye 
başlar. Üç-dört yaş arasında karmaşık cümleler kurmaya başlar, dört yaşında ise anlamlı 
kısa hikâyeler anlatabilir. Özetle, çocuk beş-altı yaşlarında neredeyse yetişkin düzeyinde 
bir dil bilgisine sahiptir. 

Dil gelişimi ne kadar evrensel aşamalar gösterse de bireyler arası farklılıklar olduğu 


ve bunların edinilen dilin yapısı, kültürel, sosyal ve de kişiye bağlı faktörlerden kaynak- 
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landığı görülmüştür. Burada ayrıntılı bir şekilde ele alınmamış olmakla beraber tekrar 
vurgulanması gereken husus, dil ediniminin her aşamada bilişsel ve sosyal gelişim ile 


birlikte ilerleyen bir süreç olduğudur. 
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İkidillilik Gelişen Zihni Farklı Şekillendirir mi? 


BERNA A. UZUNDAĞ, AYLİN C. KÜNTAY 


onuşmaya başlayan çocuklarda dil becerilerinin ortaya çıkışının ve gelişiminin, 
Ks süreçlerle etkileşimde olup olmadığı alanyazinda yoğunlukla tartışılmıştır 
(bkz. Birinci Bölüm). Bu konuda yapılan çalışmalarda daha çok anadilini öğrenen ço- 
cuklar incelendiği için, dil gelişiminin bilişsel gelişim ile karşılıklı etkileşimi konusun- 
daki tartışmalar, dil edinme sürecinde çocuğun sadece bir dil öğrenerek büyüdüğünü 
varsaymıştır. Demografik verilere dayanarak dünyada birden fazla dil duyan veya ikinci 
dili çok erken yaşlarda öğrenmeye başlayan çocukların sayısının tek dillilere göre daha 
baskın olduğunu görüyoruz. Birtakım tahminlere göre, dünyada çocukların üçte ikilik 
bir kısmının ikidilli ortamlarda yetiştiği düşünülüyor (Crystal, 1997). Türkiye'de de 26 
ilde 18 yaş üzeri 781 kişiyle yürütülmüş bir anketin sonuçları, Türkçe dışında bir anadile 
sahip olan bireylerin bu órneklemin 96 16,9'unu oluşturduğunu, bu kişilerin annelerinin 
ve babalarının Türkçe dışında bir anadile sahip olma oranlarının ise sırayla 96 20 ve 96 
20,2 olduğunu göstermiştir (Gümüş, 2010). 

Tek dilli ve ikidilli çocukların dil gelişim süreçleri karşılaştırıldığında, iki grup arasında 
nitelik ve nicelik bakımından farklılıklar olduğu görülür. Niceliksel farkların başında iki 
dil öğrenen çocukların birden fazla dilbilgisel kurallar sistemi, kelime haznesi ve sesbirim 
yapısı öğrenmeleri gelir. Niteliksel olarak bakıldığında ise, aynı anda iki dili duyan be- 
beklerin günlük hayatlarında iki farklı dil duyduklarını fark etmeleri ve konuşma yoluyla 
aldıkları bilgileri buna göre sınıflandırmaları gerekir. İki dilli ortamlarda büyüyen ço- 
cukların, daha fazla sesbirim öğrenme gereksinimlerine karşın, öğrenme süresi açısından 
tek dilli çocuklardan önemli farklar göstermediği gözlenmiştir (örn., Burns vd., 2007). 
Kelime haznesi açısından karşılaştırıldıklarında ise, ikidilli çocukların bir dillerinde, tek 
dilli çocuklara nazaran genelde daha düşük bir kelime bilgisine sahip olduğu görülmüş- 
tür (örn., Hoff vd., 2012; Umbel vd., 1992). Dil işleme açısından karşılaştırıldıklarında, 
ikidillilerin kelimelere daha yavaş eriştiği, daha sık biçimde “dilimin ucunda” olgusunu 


yaşadıkları ve bir kategoriden kelimeler veya belli bir harfle başlayan kelimeler sıralama- 
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lari istendiginde daha az kelime üretebildikleri bulunmustur (órn., Gollan, Montoya ve 
Werner, 2002; Ivanova ve Costa, 2008). 


Birden fazla dil öğrenerek gelişen çocukları tek dil öğrenen çocuklarla karşılaştırdığı- 
mızda, dil gelişim süreçleri dışında bilişsel gelişimlerinin farklı bir şekilde, farklı bir hızda, 
farklı mekanizmalar eşliğinde seyretmesi beklenir mi? Bu konuda yayımlanmış birçok 
araştırma olmasının yanında, birçok da yayımlanmamış konferans sunumu ve tartışma 
bulunmaktadır (örn., de Bruin, Treccani ve Della Sala, 2015). Bu yayımlanmamış çalış- 
malar da göz önüne alındığında bu sorunun bilimsel yanıtının henüz net olarak ortaya 


çıkmadığı, daha çok araştırma yapılması gerektiği görülmektedir. 


İki dil öğrenerek gelişmenin okulöncesi ve ilkokul çağındaki çocuklar ile genç ve yaşlı 
yetişkinlerde bilişsel süreçler açısından bir avantaj sağladığını gösteren birçok çalışma bi- 
rikmiştir (özet için bkz. Bialystok, Craik ve Luk, 2012). 2010 yılında yayımlanmış olan ve 
18 yaşının altında bireylerle yapılan araştırmaların sonuçlarını birleştiren bir meta-analiz 
çalışması (Adesope vd., 2010), ikidilli bireylerde daha gelişmiş bir dikkat kontrol meka- 
nizması, çalışma belleği, üstdil farkındalığı (metalinguistic awareness), soyut ve simgesel 


temsil becerileri olduğunu göstermiştir. 


Bu kısımda öncelikle ikidilli olmanın neden bir bilişsel avantaj sağlıyor olabileceğini 
tartışıp, sonrasında 2 yaşın altındaki bebekler ile anaokulu ve ilkokul yaşındaki çocuklarla 
yapılan çalışmaların bulgularından bahsedeceğiz. Yetişkinlerle olduğu gibi çocuklarla 
yapılmış çalışmaların da farklı bulgulara ulaşmasının altında yatabilecek etkenlere de- 
ginirken, ikinci dili erken veya geç edinmenin ve sosyoekonomik düzeyin etkilerinden 
bahsedeceğiz. İkidilliliğin bir bilişsel avantaj sağlamadığını savunan araştırmacıların 


bulgularına da değinerek bu alandaki alanyazının güncel halini özetlemeye çalışacağız. 


İki dilli olmak neden bir bilişsel avantaj sağlıyor olabilir? Bu konudaki baskın görüş- 
lerden biri, ikidilli kişilerde “ket vurma” (inhibition) mekanizmalarının daha gelişkin 
olduğu yönündedir (Green, 1998). Bu görüşe göre ikidilliler, bir dili anlarken ve konu- 
şurken diğer dildeki kavramlar da otomatik olarak etkinleşir ve bir çatışma olmaması 
için bu etkinleşmenin bastırılması gerekir. Yani örneğin, Türkçe ve İngilizce dillerini 
bilen bir kişi, Türkçe konuşurken “elma” sözcüğünü söylediği zaman, zihninde aynı 
anda bu kavramın İngilizcesi “apple” sözcüğünün temsili de etkinleşir. Kişinin Türkçe 
konuşmaya devam edebilmek için İngilizcedeki etkinleşmeyi bastırması gerekir. Uzun 
süreli dil kullanma deneyiminin ise bu bastırma davranışını pekiştirdiği düşünülür. Bu 
görüşü destekler nitelikte, hem davranışsal çalışmalar (örn., Hernandez, Bates ve Avila, 
1996) hem de beyin görüntüleme çalışmaları (örn., Marian, Spivey ve Hirsch, 2003; van 
Heuven vd. 2008), bir dil kullanılırken diğer dilde de otomatik olarak etkinleşme olduğunu 


göstermiştir. Ayrıca, ket vurma becerisini ölçen çeşitli testler kullanan birçok çalışmada, 
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ikidilli kişilerin tek dilli kişilere göre daha başarılı olduğu gözlemlenmiştir (bir özet için 
bkz. Hilchey ve Klein, 2011). 

Ket vurma testlerinde genellikle tutarli (congruent) ve tutarsiz (incongruent) dene- 
meler (maddeler) bulunur. Örneğin, Flanker deneyinde kişiye yan yana duran birkaç ok 
gösterilir ve kişiden ortadaki okun sağa mı sola mı baktığına hızlıca karar vermesi istenir 


(bkz. ŞEKİL 1). 


Tutarlı deneme: 


mp mp mp mp mp 


Tutarsız deneme: 


np ap @ mp » 


ŞEKİL 1 Flanker deneyinde kişiye hepsi aynı yöne bakan (tutarlı) veya ortadaki okun 
diğerlerinden farklı yöne baktığı (cutarsız) denemeler verilir. Kişinin diğer okların 
yönünden etkilenmeden ortadaki okun yönünü mümkün olduğunca hızlı ve doğru 
biçimde tayin etmesi beklenir. 


Tutarlı denemelerde tüm oklar aynı yöne bakarken, tutarsız denemelerde ortadaki 
ok -yani hedef ok- etrafındaki diğer okların ters yönüne bakar. İki dillilerin ket vurma 
mekanizması açısından daha üstün olduğunu öne süren yaklaşıma göre, ikidilli kişilerden 
beklenen, tutarsız denemelerde hedefin etrafındaki okların yön bilgisini bastırıp hedef okun 
yönüne dair doğru cevabı daha hızlı vermeleridir. Ancak yapılan çalışmalar, ikidillilerin 
sadece tutarsız denemelerde değil, tutarlı denemelerde de daha iyi performans sergilediğini 
göstermiştir. Bu bulgular, ikidilli olmanın sadece ket vurmaya özel bir avantajdan öte 
genel bir bilişsel avantaj sağladığını öne sürmektedir. (Hilchey ve Klein, 2011; Bialystok, 
Craik ve Luk, 2012). Tek dilli ve ikidilli ortamlarda büyüyen bebekleri karşılaştıran yeni 


çalışmalar da bu görüşü destekler niteliktedir. 


İkidilli olmanın, ket vurma mekanizmalarının kullanımındaki deneyim sayesinde 
bilişsel bir avantaj sağladığı görüşünün yanı sıra, ikidillilerin sahip olduğu diller arası sık 
sık geçiş yapma deneyiminin de yönetici işlevlerde bir avantaj sağlayabileceği önerilmiştir 
(Prior ve MacWhinney, 2010). Yönetici işlevler (executive functions), düşünce, duygu ve 


hareketlerin planlanmasını ve kontrol edilmesini sağlar. Böylece planlama, problem çözme, 
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karar verme gibi bir amaca yönelik davranışların temelini oluştururlar. Diller arası geçiş 
yapmanın bilişsel bir avantaj sağlayabileceği fikri, Miyake vd.'nin (2000), yönetici işlevleri 
sınıflandırırken geçiş yapma (shifting) becerisinin ana işlevlerden biri olduğu önerisine 
dayanır. Miyake vd.nin deneysel verisinin desteklediği yönetici işlev modeline göre üç 
ana yönetici işlev bulunur; bunlar güncelleme (updating), ket vurma ve geçiş yapmadır. 
Güncelleme, çalışma belleğinde tutulan bilginin gereksinimlere göre güncellenmesine 
karşılık gelirken, ket vurma daha önce de bahsedildiği gibi, bazı davranışların veya dikkat 
dağıtıcı uyaranların engellenmesi veya bastırılmasıdır. Geçiş yapma ise kişinin bir probleme 


yaklaşırken kullandığı farklı düşünme biçimleri arasında geçiş yapmaya verilen addır. 


Diller arası geçiş yapmanın yanında, sözel olmayan geçiş görevlerinde de ikidilli olma- 
nın avantaj sağlayıp sağlamadığı, genelde yetişkinlerle yapılan çalışmalarda araştırılmış 
bir sorudur. Prior ve MacWhinney (2010), tek dilli ve 6 yaşından önce başka bir dil daha 
öğrenip düzenli olarak iki dili de kullanan üniversite öğrencileriyle yürüttüğü bir çalış- 
mada, katılımcılara sözel olmayan bir geçiş görevi vermiştir. Bu görevde, katılımcılara 
bilgisayar ekranında çeşitli uyaranlar gösterilip, katılımcılardan bu uyaranların şeklinin ya 
da renginin nasıl olduğunu belirleyip klavyedeki tuşlara basarak belirtmeleri istenmiştir. 
Şekil mi renk mi seçecekleri ise uyaranla birlikte gösterilen bir ipucu yardımıyla (şekil 
için küçük şekillerden oluşan bir satır veya renk için renk çemberi göstermek gibi) sağ- 
lanmıştır. Katılımcılardan renk kararı verirken bir ellerini, şekil kararı verirken ise diğer 
ellerini kullanmaları istenmiştir. Ayrıca örneğin renk kararı verirken, kırmızıyı belirtmek 
için işaretparmaklarını, yeşil içinse ortaparmaklarını kullanmaları; şekil kararı verirken 
ise daireyi belirtmek için diğer ellerinin işaretparmağını, üçgen için de ortaparmaklarını 
kullanmaları söylenmiştir. Böylece katılımcıların ekranda gördükleri ipucunu değerlendirip 
doğru ellerini ve parmaklarını kullanarak cevap vermeleri, yani doğru geçişleri yapmaları 
beklenmiştir. Üç bölümden oluşan çalışmada, ilk ve son bölümde renk ve şekil denemeleri 
ayrı ayrı, yani birbiriyle karışmadan verilirken, ikinci bölümde renk ve şekil denemeleri 


karışık olarak sunulmuştur. 


geçişleri daha hızlı şekilde yapabildikleri görülmüştür. Bu bulgu, ikidillilerin uzun süreli 
(sustained control) olmasa da geçici kontrol (transient control) süreçlerinde bir avantaja sahip 
olduğunu, yani birbiriyle çelişen uyaranlarla kısa sürede başa çıkma ve o an için gerekli 
olan amaçları etkinleştirebilme açısından daha başarılı olduklarını göstermiştir. Sonuçlar, 
hayat boyu ikidilli olmanın, geçiş yapma konusunda tek dillilere göre bir avantaj sağlıyor 
olabileceği şeklinde yorumlanmıştır. Bu görüşü destekleyen başka çalışmalar olduğu gibi 
(örn., Hernandez vd., 2013), yukarıda anlatılan geçiş görevini kullanarak ikidillilerde bir 
avantaj bulamayan çalışmalar da vardır. Örneğin, Paap ve Greenberg (2013), bu görevde 


ikidillilerin bir avantaj göstermediğini gözlemleyerek, genç yetişkinlik dönemindeki yö- 
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deneyimler (bilgisayar oyunları oynama gibi) ile bir üst sınıra ulaşacağını öne sürmüştür. 


Farklı çalışmalarda farklı bulgulara ulaşma durumu, ikidilli kişilerle çeşitli yönetici 
işlevler hakkında yapılan çalışmalar için de geçerlidir. Yani, çalışmaların bir kısmı iki- 
dillilik avantajı bulurken, diğer bir kısmı böyle bir bulgu gözlemlememektedir. Bunun 
sebebi, ikidillilik araştırmalarında sonuçlara etki edebilecek birçok başka etkenin de bu- 
lunması olabilir. Katılımcıların sosyoekonomik düzeyleri, ikinci dili ne zaman ve hangi 
koşullarda öğrenmeye başladıkları, ikinci dili ne kadar akıcı ve yetkin kullanabildikleri, 
bu dili ne kadar süreyle ve ne miktarda duymuş oldukları, katılımcıların zekâ düzeyleri 
gibi bireysel farklılıklar ile bilişsel farklılıklara neden olabilecek diğer etkenler de dikkate 
alınmalıdır. Bu etkenlerin çocuklarla yapılan çalışmalarda ne tür etkileri olabileceğine ise 


gelecek bölümlerde değineceğiz. 


Son yıllarda yayımlanan, daha eski çalışmalara göre daha büyük sayıda katılımcı 
gruplarıyla çalışan, tek dilli ve ikidilli katılımcı gruplarını yukarıda bahsedilen birçok 
açıdan eşitlemeye özen gösteren çalışmaların birçoğu ikidillilik avantajı göstermemiştir 
(özet için bkz. Paap ve Greenberg, 2013). Bunun çeşitli sebepleri olduğu düşünülebilir. 
Örneğin, Paap ve Greenberg, kullanılan ölçüm yöntemlerinin farklı çalışmalarda tutarlı 
şekilde kullanılmadığının, ikidillilerin bu dilleri günlük hayatta nasıl kullandıklarının 
yeterince kontrol edilmediğinin altını çizmiştir. Aynı zamanda, tek dillilerin de dili kulla- 
nırken ket vurma ve denetleme (monitoring) sistemlerinden faydalandıklarını ve bu açıdan 
ikidillilerin yönetici işlevler açısından mutlaka bir avantaja sahip olmaları gerekmediğini 
öne sürmüştür. Bunların yanında, ikidilliliğin yönetici işlevleri olumlu yönde etkileyen 
faktörlerden yalnızca biri olduğu ve başka etkenlerin de göz önüne alınması gerektiği bu 
konuda ortaya atılan fikirlerden biridir. Örneğin, Valian (2015), müzik eğitimi ve video 
oyunları konusundaki deneyimlerin de yönetici işlevleri olumlu yönde etkileyecek fak- 
törler olabileceğini ve bu deneyimlerin de çalışmalarda kontrol edilmesi gerektiğini öne 
sürmüştür. Benzer şekilde, alanyazındaki çalışmaları özetleyen Diamond ve Lee (2011) 
karakter gelişimine önem veren spor eğitiminin ve okuldaki ders programının yönetici 


işlevler üzerinde etkileri olabileceğini belgelemiştir. 


Bebeklerde İki Dilli Yetişmenin Zihinsel Süreçler Üzerindeki Etkileri 


Bebekler, çocuklar veya yetişkinlerden farklı olarak edinmekte oldukları iki farklı dilde 
konuşma deneyimine henüz sahip değildirler. Bu yüzden, ikidilli bebeklerde bilişsel et- 
kileri irdeleyen çalışmalar, iki dili yalnızca ilk birkaç ay boyunca duyarak yetişmenin bile 


bilişsel etkileri olabileceğini sınama amacı güderler. 
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Tek dilli ortamlarda büyüyenlerin aksine, ikidilli ortamlarda büyüyen bebekler, iki 
dildeki konuşmaların farklı ses ve dilbilgisi özelliklerine dikkat etmek ve bu dillerdeki 
ses óbeklerini anlamları ile ilişkilendirmek zorundadırlar. Bu sebeple, ikidilli ve tek dilli 
ortamlarda büyüyen bebeklerin dil edinme süreçlerinin birbirinden farklı olup olmadığı 
anlamlı bir sorudur. Birçok çalışma, ikidilli çocukların, dil gelişimi aşamalarından tek 
dilli çocuklara benzer zamanlarda ve benzer aşamalar göstererek geçtiğini göstermiştir, 
yani ikidilli ortamda büyüyen çocukların daha geç dil gelişimi gösterdiği doğru değildir. 
Alanyazındaki çalışmaları özetleyen Werker, Byers-Heinlein ve Fennell (2009), ikidilli 
ve tek dilli çocukların büyük ölçekte benzer dil işleme mekanizmalarına sahip olup dil 
gelişiminin ana aşamalarından benzer zamanlarda geçtiğini, ancak farklı dilsel uyaranlara 
maruz kalma sonucu, dil edinimini sağlayan öğrenme mekanizmalarının bazı farklılık- 
lar gösterebileceğini önermiştir. Örnek olarak, bu tip farklar, dilleri birbirinden ayırma 


becerisinde görülmüştür. 


Dil öğrenirken, ikidilli bebeklerin başarmaları gereken işlerin başında iki dili birbirin- 
den ayırmak gelir. İki günlük bebeklerin bile anne karnında duydukları anadillerini bir 
başka dile göre tercih ettikleri bulunmuştur (Moon, Cooper ve Fifer, 1993). Doğumdan 
sonraki ilk aylarda görülen dilleri birbirinden ayırma yeteneği bebeklere mahsus değildir, 
hatta sıçanların (Toro, Trobalon ve Sebastian-Galles, 2003) ve bazı maymun türlerinin 
de (Ramus vd., 2000) bu beceriye sahip olduğu görülmüştür. Dilleri birbirinden ayır- 
mak için kullanılabilecek en faydalı bilgilerden biri dillerin ritmidir. Örneğin, Türkçe 
hece zamanlı (syllable-timed) olarak tabir edilen bir dilken, İngilizce vurgu zamanlıdır 
(stress-timed); yani dillerin farklı ritim özellikleri vardır. Türkçede hecelerin uzunlukları 
birbirine çok benzerdir ancak İngilizcede vurgulu heceler diğer hecelere göre daha uzun- 
dur. 4-5 ay civarında, tek dilli bebeklerin anadillerinin ritmini başka ritim sınıfındaki 
dillerden ayırt edebildikleri, ancak anadilleri ile aynı ritim sınıfına ait başka bir dilden 
ayırt edemedikleri gözlenmiştir (Bosch ve Sebastian-Galles, 2001). İki dilli bebeklerin 
dilleri ayırt ederken tek dilli bebeklerden farklı bir strateji izledikleri düşünülmektedir. 
Bosch ve Sebastian-Galles (1997), bebeklerin dilleri ayırt etme becerisini araştırmak için 
sag ve sol yanlarına üzerinde birer kadın yüzü olan iki hoparlör yerleştirerek iki farklı 
dilden cümleler duymalarını sağlamıştır. 4 aylık bebekler üzerinde yapılan bu çalışmada, 
İspanyolca veya Katalanca öğrenen tek dilli bebeklerle Katalanca ve İspanyolca öğrenen 
ikidilli bebekler yer almıştır. Bebeklere önce hoparlörlerden yalnızca İspanyolca cümleler 
dinletilerek alışmaları sağlanmıştır. Test aşamasında ise bebekler, İspanyolca veya bilme- 
dikleri bir dil olan İngilizce cümleler duymuşlardır. Bebeklerin sesin geldiği hoparlöre ne 
zaman dikkatlerini yönelttikleri, yani bu gecikmenin süresi ölçülmüştür. Bu paradigma- 
nın altında yatan ana fikir, bebeklerin tanıdık uyaranlara daha çabuk tepki vermeleridir. 
Yani, bebeklere aşina oldukları bir dil ve daha önce duymadıkları bir dil dinletildiğinde, 
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bebeklerin dikkatlerini tanıdıkları dile daha hızlı biçimde yönlendirmeleri beklenir. Bu 
çalışmada, dilleri ayrıştırırken, tek dilli bebeklerin anadillerine çok daha hızlı bir şekilde 
tepki verdikleri görülürken, ikidilli bebeklerin beklenmedik bir şekilde bilmedikleri bir 
dile daha hızlı tepki verdikleri görülmüştür. Bu bulgu, ikidilli bebeklerin dil işleme sü- 


reçlerinde farklı stratejiler kullandıkları fikrini destekler niteliktedir. 


Bebekler dil edinme süreçlerinde, karşılarındaki kişi konuşurken onun yüzünde belli 
bölgelere dikkat ederler. İlk 4 ve 12 ay arasında bebeklere anadillerinde konuşan ve ana- 
dilleri olmayan bir dilde konuşan yüzler gösterildiğinde, bebeklerin 4 ile 8 ay arasında 
dikkatlerini dilden bağımsız olarak, konuşan kişinin gözlerinden ağzına çevirdikleri, 
12. ayda ise yalnızca anadillerini dinlerken dikkatlerini tekrar konuşan kişinin gözlerine 
yönelttikleri gözlenmiştir (Lewkowicz ve Hansen-Tift, 2012). 4. ve 8. aylar arası olan deği- 
şimin amacının, çeşitli görsel-işitsel özelliklere dikkat ederek dil edinimini kolaylaştırmak 
olduğu düşünülürken, 12. ayda görülen davranışın nedeni ise artık dil ediniminde ilerlemiş 
bebeğin gözlere dikkat ederek sosyal ipuçlarını yakalaması olarak yorumlanmıştır. Benzer 
bir çalışma ikidilli büyüyen bebeklerle tekrarlandığında, bu bebeklerin her iki dil için de 
4. ayda gözlere ve ağza eşit derecede baktıkları, 8. ayda ağza daha çok dikkat ettikleri, 12. 
ayda ise daha çok gözlere baktıkları gözlenmiştir (Pons, Bosch ve Lewkowicz, 2015). Bu 
sonuçlar ikidilli bebeklerin tek dilli bebeklere göre daha uzun süre boyunca iki dildeki 
görsel-işitsel özelliklere dikkat ettikleri ve böylece iki dili birbirinden ayırma yetilerini 


geliştirdikleri şeklinde yorumlanmıştır. 


İkidilli bebeklerin öğrenme ve dil işleme açısından farklı özelliklere sahip olup ol- 
madığını araştırmak için Kovacs ve Mehler (20093), 12 aylık tek dilli ve ikidilli bebek- 
lerle bir beklentili bakma (anticipatory looking) araştırması yürüttü. Bu paradigmada 
bebeklere uyaranlar, sabit ve bu sebeple tahmin edilebilir konumlarda -ekranin solu ve 
sağı gibi- gösterilir ve böylece bebeklerin uyaranın nerede çıkacağını öğrenmesi sağlanır. 
Birkaç deneme sonucunda uyaranın hangi konumda çıkacağını tahmin edebilen bebekler, 
henüz uyaran görünmeden o konuma doğru beklentili bir göz hareketi yaparlar. Bu göz 
hareketleri, göz izleme tekniği kullanılarak kaydedilir ve bebeklerin ne zaman ekranın 
hangi bölgesine baktıkları incelenir. Bahsedilen çalışmada bebeklere sol ve sağ kısmında 
beyaz bir kare bulunan bir ekran gösterilip üç heceli anlamsız bir kelime dinletildi. Bu 
kelimenin ilk iki hecesi aynı olduğunda (AAB dizilimi, örn., mo-mo-ga), bebeklerin ilgisini 
çekecek animasyonlu bir oyuncak resmi ekranın sol tarafında belirdi; kelimenin ilk ve son 
heceleri aynı olduğunda ise (ABA dizilimi, örn., mo-ga-mo) oyuncak resmi ekranın sağ 
tarafında ortaya çıktı. Aynı işlem, ses dizilimleri benzer, ancak birbirinden farklı kelime- 
lerle ve kuklanın yeri değişmeksizin tekrarlanarak bebeklerin sesle görsel yer arasında bir 
eşleştirme yapması sağlandı. Test aşamasında ise bebeklere yeniden benzer ses diziliminde 


fakat daha önce karşılaşmadıkları (örn., AAB dizilimi için pe-pe-ki) sözcükler dinletilip 
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bebeklerin göz hareketleri izlenerek oyuncağın nerede çıkacağına dair bir tahmin yapıp 


yapamadıklarına karar verildi. 


Bu çalışmada, ikidilli bebekler hem AAB hem de ABA ses diziliminde oyuncağın hangi 
konumda çıkacağını öğrenebilirken, tek dilli bebekler yalnızca bir dizilimde oyuncağın 
nerede çıkacağına dair doğru tahminde bulunabildiler. İki dilli bebeklerin ses ve mekân 
arasındaki ilişkiyi daha iyi kurabildikleri hipotezini elemek için, tek dilli bebeklerle ek bir 
deney daha yürütüldü. Bu deneyde AAB ve ABA dizilimindeki kelimeler farklı tonlardaki 
seslerle sunuldu (örn., AAB için kadın sesi, ABA için erkek sesi gibi). Bu durumda tek dilli 
çocuklar, kelimeleri konuşan kişilerin sesleriyle eşleştirmeyi başardı. Yani ilk deneyde tek 
dilli bebeklerin zorlandıkları durum iki farklı dil yapısının mekânla ilişkisini aynı anda 
öğrenmekti. Bu bulgular ışığında, doğduktan sonra 12 ay boyunca iki dili duyarken bu 
dillerdeki farklı ses ve dizilim düzenlerine dikkat etme deneyiminin, ikidilli bebeklere bir 
bilgi işleme avantajı kattığı düşünülebilir. Alternatif olarak ise ikidilli bebeklerin birbiriyle 
çelişen bilgi parçacıklarıyla daha iyi başa çıktıkları ve öğrenme süreçlerinin görece olarak 


daha bütünleyici olduğu düşünülebilir. 


Yine beklentili bakma paradigmasını kullanan bir çalışmada, Kovacs ve Mehler 
(2009b), kelime yerine görsel şekiller kullanıldığında da, 7 aylık ikidilli bebeklerin tek dilli 
bebeklere göre daha başarılı olduğunu buldu. Bu bulgu, ikidilli bebeklerdeki avantajların 
yalnızca dil işleme ile sınırlı kalmadığını, görsel-uzamsal alan gibi diğer bilişsel alanlara 
da yayılabileceğini göstermesi ve daha küçük yaştaki bebeklerin de avantajlar göstermesi 


açısından değerlidir. 


Singh vd. (2015) ise, ikidilli bebeklerin bilgi işleme açısından daha verimli yöntemlere 
sahip olabileceği savıyla 6 aylık ikidilli ve tek dilli bebeklerle bir görsel alışma (visual habi- 
tuation) çalışması yürüttü. Alışma paradigması, bebeklerde sıkça kullanılan ve bebeklerin 
zihinsel süreçlerini ölçtüğü düşünülen bir yöntemdir. Bu paradigmada, bebeklere öncelikle 
aynı uyaran arka arkaya gösterilir ve bakış süreleri kaydedilir. Bebekler bu uyaranı işleye- 
rek alışma gösterirler, dolayısıyla aynı uyarana bakma süreleri gitgide azalır. Daha sonra 
ise bebeklere eski uyaranla birlikte daha önce görmedikleri yeni bir uyaran gösterilir ve 
yeniden bakış süreleri ölçülür. Bebekler bu durumda yeni uyarana bakmayı tercih ederler; 
bu duruma yenilik tercihi (novelty preference) adı verilir. Bebeklerin kaydedilen bakış 
sürelerinin, onların bilgi işleme becerileri hakkında bilgi verdiği düşünülür. Alışma para- 
digması, dil çalışmalarında olduğu kadar, bellek gibi diğer bilişsel alanlarda da kullanılır. 

Bahsedilen Singh vd"nin (2015) çalışmasının alışma aşamasında bebeklere ayı veya kurt 
şeklindeki iki kukladan biri, birbirini takip eden denemelerde gösterilerek bebeklerin bu 
uyarana alışması sağlandı. Test aşamasında ise iki kukla yan yana gösterilerek bebeklerin 


göz hareketleri izlendi. Alışma aşamasında, ikidilli bebeklerin ilk gösterilen kuklaya daha 
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kısa zamanda alıştığı, yani bakış sürelerinin art arda gelen denemeler boyunca azaldığı 
gözlendi. Bu bulgular sonucunda, ikidilli bebeklerin bilgiyi daha hızlı işlediği düşünül- 
mektedir. Test aşaması ise ikidilli bebeklerin yeni uyarana daha çok baktıklarını, yani 


yenilik tercihlerinin daha fazla olduğunu göstermiştir. 


Son yıllarda bellek alanında da, ikidilli ve tek dilli bebekleri karşılaştıran çalışmalar 
yürütüldü. Bu çalışmalarda (Brito ve Barr, 2012; Brito, Sebastian-Galles ve Barr, 2014), 
gecikmeli taklit paradigması (deferred imitation paradigm) kullanılarak, 18 aylık bebek- 
lerin bir nesne üzerinde uygulandığını gördükleri eylemleri belli bir süre sonra benzer 
başka bir nesneye genelleme kabiliyetleri ölçüldü. Bu çalışmalarda, bebeklere öncelikle 
elinde bir eldiven olan bir hayvan kuklası (örn., ördek) gösterilip, bu eldiven çıkarılıp 
sallandığında zil gibi bir ses çıkardığı öğretildi. Yarım saatsonra bebeklere elinde eldiven 
olan başka bir kukla (örn., inek) verilerek öğrendikleri hareketi bu kukla üzerinde gösterip 
gösteremedikleri gözlendi. Bu çalışmalarda başarılı olabilmek için, bebeklerin izledikleri 
eylemlerin (eldiveni çıkarma, sallama ve yerine takma) başka bir durumda da, yani başka 
bir kuklanın üzerinde de, geçerli olabileceğini kavramış olmaları beklenir. Sonuçlar, iki- 
dilli bebeklerin tek dilli bebeklere göre, eylemleri yeni kukla üzerinde taklit etmeye daha 
yatkın olduğunu, yani öğrendikleri bir bilgiyi benzer başka koşullara daha iyi biçimde 
genelleyebildiklerini gösterdi. 


İki dilli bebeklerle yapılan tüm bu çalışmalar göz önüne alındığında, ikidilli ortamda 
çocuklar veya yetişkinler kadar uzun bulunmamış olsalar bile, çeşitli avantajların kısa 
sürede, hatta bebekler henüz konuşmaya başlamadan ortaya çıkabileceği görülür. Bu 
avantajların birbirinden farklı ve temel bilişsel alanlarda gözlemlenmesi de (bilgi işleme, 
bellek, öğrenme), ikidilli olmanın genel bir bilişsel avantaj sağladığı fikrini destekler 
niteliktedir. Yine de ikidilli bebeklerle yapılan çalışmaların henüz sayıca çok az olduğu 
dikkate alınmalıdır. Bundan sonra yapılacak çalışmalarda, ikidilli bebeklerin duydukları 
dillerin ses ve dilbilgisi açısından birbirine ne kadarbenzer veya birbirinden ne kadar farklı 


oldukları da göz önüne alınacak özelliklerden olabilir. 


Çocuklarda İki Dilli Yetişmenin Yönetici İşlevler Üzerindeki Etkileri 


2 yaşından daha küçük ikidilli bebeklerle yürütülen çalışmalar henüz oldukça yeni olsa 
da, anaokulu ve ilkokul çağındaki ikidilli çocuklarla yürütülen çalışmalar daha eskiye 
dayanır. Çocuklarla yürütülen çalışmalarda, çocuğun iki dili ne zaman ve hangi ortam- 
da öğrenmeye başladığı (göçmenlik veya okulda ders olarak öğrenme gibi) ve ailenin 
sosyoekonomik düzeyi gibi etkenler de birçok çalışmada göz önüne alınır. Hatta bazı 
bilim insanları, ikidilliliğin çocuğa herhangi bir bilişsel avantaj sağlamadığını, ancak 


sosyoekonomik düzeyi yüksek olan çocukların bilişsel avantajlar gösterdiğini, bu etkinin 
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de ikidilliliğin etkisi sanıldığını savunur (6rn., Morton ve Harper, 2007). Bu bölümde 


tüm bu yaklaşımları yönetici işlevler perspektifinden özetlemeye çalışacağız. 


3 ila 5 yaş arasında yönetici işlevler açısından önemli bir gelişme yaşandığından ve 
bu yaşlardaki çocuklarla sözlü görevler yürütmenin mümkün olmasından dolayı, birçok 
araştırma bu yaş dönemindeki çocukları incelemiştir. Ancak yönetici işlevlerin gelişimi 
ileriki yaşlarda da devam eder, hatta bazı işlevlerin, gelişimlerini geç ergenlik yıllarında 
tamamladığı düşünülmektedir (örn., Prencipe vd., 2011). Çocukların katılım sağladığı 
yönetici işlev araştırmalarında, ket vurma, geçiş yapma, hiyerarşik kuralları hatırlama ve 
buna göre davranma, bellekte bilgi tutma ve bu bilgiyi işleme gibi incelemeler yapılmıştır. 
Aşağıdaki bölümlerde ikidilli çocuklarla yapılmış çeşitli yönetici işlev çalışmalarından 


bahsederek bulguları özetleyeceğiz. 


İkidilli Çocukların Yönetici İşlevlerinde Avantaj Bulan Çalışmalar 


Anaokulu çağındaki çocukların yönetici işlevlerini test etmek için sıkça kullanılan Boyutsal 
Değişim Kart Sıralama (Dimensional Change Card Sorting) görevinde (Zelazo, 2006), 
çocuklara bir dizi kart verilir ve bu kartları önce bir boyuta göre (örn., renk) sıraya diz- 
meleri, bu kuralın değişmesinden sonra ise aynı kartları başka bir boyuta göre (örn., şekil) 
sıralamaları istenir. Örneğin, oyunu ilk oynayışta çocuğa üzerinde mavi tavşan ve kırmızı 
gemi olan iki kart gösterilir ve bunları rengine göre dizmesi istenir. Bu kurala göre, kır- 
mızı nesneler sol tarafa, maviler ise sağ tarafa sınıflanmalıdır. Kural değişiminden sonra, 
çocuktan kartları artık üzerindeki nesnenin şekline göre dizmesi istenir. Bu kurala göre, 
tavşanlar sola, gemiler sağa gruplanmalıdır. 3 yaş civarındaki çocuklar, kural değişimi 
öncesinde görevi başarıyla tamamlayabilirken, kural değişiminden sonra yeni kuralı uy- 
gulamada zorluk çekerek, kartları ilk öğrendikleri boyuta göre sıralamaya devam ederler. 
4 ve 5 yaşındaki çocuklar ise kural değişimini başarıyla uygulayabilirler. Daha küçük ço- 
cukların bu görevde başarısız olmaları birkaç nedene bağlanır: Bunlardan biri, daha önce 
de bahsedildiği gibi ket vurma mekanizmalarının yetersizliğidir. Başka bir açıklamaya göre 
ise, karmaşık kuralları temsil edebilme yetisi, 3 yaşındaki çocuklarda henüz gelişmemiştir 
(Zelazo ve Frye, 1998). Bu görevin hem ket vurma hem de geçiş yapma becerilerini ölçtüğü 
düşünülür. İkidilli ve tek dilli çocukların bu görevdeki performansları karşılaştırılmış ve 
ikidilli çocukların daha başarılı olduğu gözlenmiştir (Barac ve Bialystok, 2012; Bialystok, 
1999; Bialystok ve Martin, 2004). 


Blom vd. (2014) ise Türkçe-Hollandaca konuşan ikidilli çocuklar ve Hollandacayı ana- 
dili olarak konuşan tek dilli 5 ve 6 yaşındaki çocukların görsel-uzamsal ve sözel belleklerini 
karşılaştırdı. Bu iki bellek tipi için hem yalnızca bilgi depolama hem de depolamanın 
yanında bilgi işleme gerektiren görevler seçildi. Örneğin, sözel belleği ölçmek için düz sayı 


dizisi (forward digit span) ve ters sayı dizisi (backward digit span) görevleri verildi. Düz 
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sayı dizisi görevinde çocukların duydukları sayıları aynı sırayla söylemeleri beklenirken, 
ters sayı dizisi görevinde bu sayıları sondan başlayarak, yani ters sırada söylemeleri istenir. 
Böylece ters sayı dizisi, bilgi depolamanın yanı sıra sayı dizisini ters sırada tekrarlayarak 
bilgi üzerine yeni bir işleme yapmayı da gerektirir. Bu çalışmada, ikidilli ve tek dilli çocuk 
grupları arasında sosyoekonomik seviye açısından olan fark (ikidilli çocukların daha düşük 
bir sosyoekonomik seviyeye sahip olması), istatistiksel olarak kontrol edildiğinde, ikidilli 
çocukların özellikle bilgi işleme gerektiren bellek görevlerinde daha başarılı oldukları 
gözlendi. İki dilli çocukların tek dilli çocuklara nazaran gösterdiği bu fark, 5 yaşa göre 
daha net olarak, ikidillilik becerilerinin arttığı 6 yaşında görüldü. 


İki dilli çocukların bilişsel esneklik (cognitive flexibility) açısından da kazanımları 
olabileceği öne sürülmüştür. Farklı bakış açılarından bir konuya yaklaşabilme, değişen 
çevre ve taleplere uyum sağlayabilme ve eşzamanlı olarak birden fazla kavram hakkında 
düşünebilme, bilişsel esneklik tanımı içinde sayılabilir. Esneklik kavramı, ikidilliliğin bir 
dezavantaja yol açmak yerine çeşitli avantajlar sağlayabileceğini gösteren ilk çalışmada da 
(Peal ve Lambert, 1962) vurgulanmıştır. Adi-Japha, Berberich-Artzi ve Libnawi (2010), 
4 ve 5 yaşındaki ikidilli (İngilizce-İbranice ve Arapça-İbranice öğrenen) ve tek dilli ço- 
cukların bilişsel esneklik seviyelerini çocukların çizimlerinden çıkarsadı. Bu çalışmada 
çocuklardan var olmayan nesneleri çizmeleri istendi. Örneğin, çocuklardan önce gerçek bir 
çiçeği, daha sonra ise şimdiye kadar hiç görmedikleri, tuhaf, kendi icat ettikleri bir çiçeği 
çizmeleri istendi. Gerçek ve hayal ürünü çiçek çizimleri, iki çizim arasındaki değişimlerin 
sayısı ve kalitesi açısından karşılaştırıldı. İkidilli çocukların çizimlerinde normalde 7 yaş 
civarında rastlanan kategoriler arası eklemelerin olduğu gözlendi. Yani, ikidilli çocuklar, 
farklı sınıflara ait canlı/nesnelerin özelliklerini birbiriyle birleştirmeye daha çok eğilim 
gösterdi, örneğin “zürafa çiçeği” oluşturmak gibi. Bu bulgular, ikidilli çocukların diller 
arası geçişte tecrübe ettikleri esnekliğin dil dışındaki alanları da etkileyebileceği görüşünü 


desteklemektedir. 


Fare-adam Fare Adam 


ŞEKİL 2. İlk çizim, muğlak bir şekil olarak hem adam hem de fare olarak yorumlanabilir. İkinci ve 
üçüncü çizimler, bu muğlak şeklin içinde yer alan iki şekli göstermektedir. Bu şekil, Bialystok ve 
Shapero (2005) makalesinden alınmıştır. 
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Bialystok ve Shapero (2005) ise 6 yaşındaki ikidilli çocukların tek dilli çocuklara göre 
muğlak çizimlerin içinde yer alan iki farklı figürü daha başarılı şekilde tespit ettiklerini 
gösterdi. Bu çalışmada çocuklara ŞEKİL 2'nin ilk resmi gibi muğlak figürler gösterildi. Bu 
muğlak figürlerin içindeki iki farklı figürü görebilmek için, kişinin figürün belli kısımla- 
rına bakmak için dikkatini kontrol etmesi ve ilk gördüğü resmin anlamını basurabilmesi 
gerekir. Bu sebeple, bu görevde ikidilli çocukların daha başarılı olmaları, seçici dikkat, 


geçiş yapma ve ket vurma ile ilgili avantajlara bağlanabilir. 


İkidilli çocuk ve yetişkinlerle en sık yürütülen çalışmaların başında ket vurma görev- 
leri gelir. Bu durum, girişte anlattığımız ket vurma hipotezi ile (ikidillilerin ket vurma 
açısından daha deneyimli ve başarılı olabileceği) yakından alakalıdır. Ket vurma görevleri 
arasında Simon görevi sıkça kullanılanlardan biridir. Simon görevinde, ekranın sol ve 
sağ tarafında beliren uyaranlar, klavyenin sol ve sağındaki iki tuşla eşleştirilir. Örneğin, 
kırmızı bir daire görüldüğünde klavyenin sağında yer alan L tuşuna basmak gerekirken, 
yeşil bir daire görüldüğünde sol taraftaki A tuşuna basmak gerekir. Kırmızı daire sağda 
çıktığında deneme tutarlı olur, çünkü kişinin basacağı tuş ile uyaranın göründüğü bölge 
aynı tarafta, yani sağdadır. Kırmızı daire solda çıktığında ise deneme tutarsız olur, çün- 
kü basılacak tuş ile uyaranın ekranda çıktığı yer farklıdır. Bu görevde başarılı olabilmek 
için, uyaranların renklerine odaklanarak konumlarından bağımsız karar vermek gerekir. 
Araştırmalar, insanların tutarsız denemelerde tutarlı denemelere göre tuşa basmadan önce 
daha çok zaman harcadığını göstermiştir; bu zaman farkına Simon etkisi adı verilir (Simon, 
1969). Martin-Rhee ve Bialystok (2008), bu görevi 4-5 yaş aralığındaki ikidilli ve tek dilli 
çocuklara uygulayarak, ikidilli çocukların hem tutarlı hem de tutarsız denemelerde daha 
hızlı cevap verdiklerini gözlemledi. Simon görevi biraz değiştirilip hemen cevap verme 
gereksinimi ortadan kaldırıldığında, yani bir gecikme eklendiğinde ise, gruplar arası fark 
ortadan kalktı. Bu yüzden, ikidillilerin avantajının karmaşık durumlarda uyaranlara 


gösterilen dikkatin daha iyi kontrol edilmesinden kaynaklandığı sonucuna varılmıştır. 


Sonuç olarak, ikidilli çocuklarla yapılan yönetici işlev araştırmalarının bir kısmında, 
ikidilli çocuklarda daha gelişmiş bir dikkat kontrol ve bilgi işleme mekanizması ile ket 


vurma ve bilişsel esneklik becerileri gözlemlenmiştir. 


İkidilli Çocukların Yönetici İşlevlerinde Bir Avantaj Bulmayan Çalışmalar 


Bazı araştırmalar ikidillilik avantajını birçok görevde gösterirken, diğer araştırmaların aynı 
görevlerde avantaj gözlemlememesi, kimi araştırmacılar tarafından şüpheyle yaklaşılan bir 
durumdur. Morton ve Harper (2007), dikkat mekanizmalarını etkileyebilecek sosyoeko- 
nomik düzey faktörünün birçok ikidillilik çalışmasında yeterince kontrol edilmediğini 
ve bu sebeple bulunan avantajların yalnızca ikidilli olmaya bağlanamayacağını öne sürdü. 


Bu amaçla, aynı etnik topluluktan gelen ve sosyoekonomik seviyeleri gruplar arasında eşit- 
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lenmiş 6-7 yaşındaki ikidilli (Fransızca-İngilizce) ve tek dilli (İngilizce) çocuklara Simon 
görevi verildi. İkidilli olmanın bir avantaj sağlamadığı, ancak daha yüksek sosyoekonomik 


seviyedeki çocukların daha iyi performans gösterdiği gözlemlendi. 


Bunun üzerine, Calvo ve Bialystok (2014), 6 yaşındaki çocuklarla bir çalışma yürüte- 
rek, sosyoekonomik seviye ve ikidilliliğin yönetici işlevler üzerindeki etkilerini inceledi. 
Çocuklar, annenin eğitimi temel alınarak, sosyoekonomik seviye açısından işçi sınıfı ve 
orta sınıf olarak gruplandılar. Her gruptan ikidilli ve tek dilli çocuklar çalışmaya katıldı. 
Çocuklara seçici dikkat, ket vurma ve çalışma belleği görevleri verildi. Sonuçlar ise sos- 
yoekonomik seviye ve ikidillilik arasında bir etkileşim göstermek yerine, bu özelliklerden 
her birinin çocukların yönetici işlevlerine bağımsız bir katkı yaptığını gösterdi. Yani hem 
ikidilli olmanın hem de annenin eğitiminin daha yüksek olmasının, çocukların yönetici 


işlevlerini olumlu yönde etkilediği gözlendi. 


Sosyoekonomik seviyenin etkileri üzerine yapılan eleştirilerden sonra, ikidilli ve tek 
dilli grupları dikkatlice eşitleyen çalışmalar yayımlandı. Dunabeitia vd. (2014), grupları 
yaş, sosyoekonomik seviye, okuma ve matematik yeteneği ile sözel ve sözel olmayan zekâ 
açısından eşitleyip bir ket vurma görevi olan Stroop görevinde karşılaştırdı. Çalışmaya 
farklı yaş gruplarından öğrenciler katıldı; katılımcılar ilkokul 3. sınıftan 6. sınıfa kadar 
olan çocuklar ile lise 1. ve 2. sınıf öğrencilerini kapsıyordu. Stroop görevinde katılımcılara 
ekranda farklı renklerle yazılmış renk kelimeleri gösterilir, örneğin sarı ile yazılmış “sarı” 
kelimesi veya yeşil ile yazılmış “sarı” kelimesi gibi. Her kelime ekranda gösterildikten sonra 
katılımcılardan hızlı bir biçimde kelimenin yazıldığı rengi söylemesi istenir. Bu örnekte 
ilk durum, tutarlı bir denemeye karşılık gelirken (kelimenin anlamı aynı zamanda rengi 
olduğu için), ikinci durum tutarsız bir denemeyi belirtir. Bahsedilen çalışmada, ikidilli ve 
tek dilli grupların bu görevdeki performansları arasında bir fark bulunmadı. Aynı çalışmada, 
katılımcılara sözel etkinin daha az olduğu bir görev de verildi. Bu görevde, ekranın sağ 
ve solunda iki sayı gösterildi, örneğin 3 ve 5 gibi. Bu sayılardan biri daha büyük şekilde 
yazıldı ve katılımcılardan hangi sayının matematiksel olarak daha büyük olduğuna karar 
vermeleri istendi. Stroop görevinde olduğu gibi sayının matematiksel büyüklüğü ile ek- 
randaki büyüklüğü benzer olduğunda, yani doğru cevap büyük yazılmış sayı olduğunda, 
bu bir tutarlı denemeye karşılık geliyordu. Tam tersi olarak, matematiksel olarak küçük 
sayı ekranda büyük biçimde görünürse, bu tutarsız bir deneme oluyordu. Íkidilli ve tek 
dilli gruplar arasında bu görevde de bir fark bulunmadı. Bunun üzerine araştırmacılar, 
yönetici işlevleri etkileyebilecek diğer etkenler dikkatlice eşitlendiğinde, ikidilliliğin bir 
avantaj sağlamadığı sonucuna vardılar. 

Benzer şekilde, Anton vd. (2014) de ikidilli ve tek dilli çocuk gruplarını yukarıda anla- 
ulan çalışmadaki kriterler açısından eşitleyerek Dikkat Ağı Testi'nin (Attention Network 
Test; Fan vd., 2002) içinde yer alan, daha önce de bahsettiğimiz Flanker görevini uyguladı. 
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Bu testte, Flanker görevi biraz değiştirilerek insanlarda var olduğu düşünülen üç farklı 
dikkat tipinin -uyarici (alerting), yönlendirici (orienting) ve yönetici dikkatin (executive 
attention)- ölçülmesi amaçlanmıştır. Bu amaca ekranda görülen ok ve ipucu çeşitleri 
değiştirilerek ulaşılır. Okların durumuna bağlı olarak, denemeler tutarlı, tutarsız veya 
tarafsız olur. Tarafsız denemelerde ortadaki okun yanında oklar yerine çizgiler görünür. 
Böylece ortadaki okun yönünü belirlerken, diğer okların yönünden etkilenme durumu 
engellenmiş olur. İpucu ise ekranda oklar görünmeden kısa bir süre önce gözükür ve ok- 
ların ekranın neresinde (aşağı veya yukarısında) görüneceğine dair veya ne zaman ortaya 
çıkacağına dair çeşitli bilgiler verir. İpucu, bir yıldız simgesinden oluşur. Dört çeşit ipucu 
durumu vardır: (a) ipucunun olmaması, (b) merkezi ipucu, (c) çift ipucu ve (d) mekânsal 
ipucu. Merkezi ipucu durumunda, yıldız simgesi ekranın ortasında gözükürken, çift 
ipucu durumunda, birer yıldız ekranın hem üst hem de alt tarafında görünür. Yani hem 
merkezi hem de çift ipucu, bir sonraki ekranda okların ekranın hangi tarafında çıkacağına 
dair bilgi vermez, ama kısa bir süre sonra okların ortaya çıkacağına işaret eder. Bu yüz- 
den, uyarıcı dikkat, çift ipucu ve ipucunun olmaması durumu karşılaştırılarak bulunur. 
Mekânsal ipucu durumunda ise yıldız simgesi, okların alt veya üst kısımda çıkacağına 
dair bilgi verir, yani yıldız simgesi ekranın üst kısmında çıkıyorsa, oklar da üst kısımda 
gözükür. Bu sebeple yönlendirici dikkat, merkezi ipucu ve mekânsal ipucu durumları 
karşılaştırılarak ölçülür. Yönetici dikkat ölçümü ise tutarlı ve tutarsız denemeler birbiriyle 
karşılaştırılarak elde edilir. Anton vd. (2014) tarafından yürütülen çalışmaya ilkokul 2, 
3, 4 ve 5. sınıflardan ve ortaokul 1. sınıftan çocuklar katıldı. İkidilli ve tek dilli gruplar 
arasında hiçbir fark gözlenmedi. Araştırmacılar, hayat boyu ikidilli olmanın ileriki yaşlarda 
bir fayda sağlayabileceğini, ancak küçük yaş gruplarında dikkat açısından herhangi bir 


fark gözlemlemediklerini vurguladılar. 


Yine Dikkat Ağı Testi'ni kullanan başka bir çalışmada ise düşük sosyoekonomik sevi- 
ye grubundan tek dilli ve ikidilli 6 ile 12 yaşları arasındaki çocuklar karşılaştırıldığında 
performans açısından bir fark bulunmadı (Ladas, Carroll ve Vivas, 2015). Ancak bu çalış- 
mada aynı zamanda ikidillilerin diller arası geçiş yapma becerisi, katılımcılara bilgisayar 
ekranında rakamlar gösterilip, bu rakamları ekranda birlikte gösterilen ülke bayrağına 
ait dilde (Arnavutça veya Yunanca) söylemeleri istenerek ölçüldü. Dikkat Ağı Testi'nde 
yer alan Flanker görevindeki tutarsız ve tutarlı denemeler arasındaki cevaplama hızı farkı 
ise çatışma çözme becerisi olarak ele alındı. İkidilli çocuk grubu içinde, çatışma çözme 
becerisinin diller arası geçiş yapma becerisiyle birlikte arttığı gözlendi. İkidillilik avantajı 
bulamayan başka bir çalışmada ise (Gathercole vd., 2014), 3 yaşındaki çocuklardan yaşlı 
yetişkinlere kadar geniş bir katılımcı kitlesi yer alırken, kart sıralama ve Simon görevleri 
kullanıldı. Goldman, Negen ve Sarnecka (2014) ise, ikidilli cocuklarin konuyla ilgisiz uya- 


ranları daha verimli bir şekilde bastırıp gerekli kısımlara dikkatlerini yönlendirebildikleri 
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bulgusunu test etmek için yeni bir görev tasarladı. Bu görevde çocuklara ŞEKİL 3'teki gibi 
tutarlı (şeklin sol yarısı) ve tutarsız (şeklin sağ yarısı) denemeler sunuldu. Denemenin 
tutarlı veya tutarsız oluşundan bağımsız olarak her çocuğun görevi, hangi tarafta daha 


çok nokta olduğuna karar vermekti. 


Tutarlı denemelerde daha büyük olarak gösterilen noktalar sayıca da daha fazlaydı. 
Tutarsız denemelerde ise daha büyük noktalar sayıca daha küçük noktalardan azdı, yani 
çocukların doğru cevap verebilmek için noktaların büyüklüğünü görmezden gelerek 
sayılarına odaklanmaları gerekiyordu. Bu çalışmaya 3 ile 6,5 yaş arasındaki tek dilli ve 
ikidilli çocuklar katıldı. Tüm çocuklar tutarlı denemelerde tutarsız denemelere göre daha 


başarılı olurken, iki çocuk grubu arasında herhangi bir fark gözlemlenmedi. 


Tutarlı Denemeler Tutarsız Denemeler 


ŞEKİL 3. Bu şekil, Goldman, Negen ve Sarnecka (2014) makalesinden alınmıştır. Sol tarafta 
tutarlı denemelerden, sağ tarafta ise tutarsız denemelerden bir örnek gösterilmektedir. 


Namazi ve Thordardottir (2010) ise 5 yaşındaki tek dilli (İngilizce veya Fransızca) ve 
ikidilli (İngilizce-Fransızca) çocuklarda dikkat kontrolünün çalışma belleği ile ilişkisini 
araştırdı. İki grup arasında Simon görevinde bir fark görülmezken, görsel dikkat kontrol 
görevinde tek veya ikidilli olmanın değil, daha geniş kapasiteli bir görsel çalışma belleğine 


sahip olmanın avantaj sağladığı görüldü. 


Bu bölümde özetlenen bulgular, ikidilliliğin çocuklara gerçekten bir bilişsel avantaj 
sağlayıp sağlamadığını sorgulatacak niteliktedir. Araştırmalarda katılımcıların çalışma 
belleği kapasitesi, sosyoekonomik seviyeleri ve ikinci dili ne zaman öğrenmeye başladıkları 
ve ne kadar zamandır kullandıkları önem taşıyor gibi görünmektedir. Çocuklardaki bulgu- 


lar gibi yetişkin çalışmalarından elde edilen bulgular da benzer tartışmalara yol açmıştır. 


İkidillilik Çalışmalarında Sonuçları Etkileyebilecek Diğer Etkenler: İkinci Dili Erken 
veya Geç Edinme ve Dil Yeterliliği Ölçümleri 

İkinci dilin hangi ortamda ve hangi yoğunlukta öğrenildiğinin yönetici işlevler üzerindeki 
etkisini araştıran çalışmalar da bulunmaktadır. İkidillilik araştırmalarının bir kısmı, 


iki dili bebeklikten itibaren duyarak yetişen bireyleri incelerken, bir kısmı da ikinci dili 
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daha ileriki yaslarda ógrenen kimseleri inceler (órn., Carlson ve Meltzoff, 2008; Nicolay 
ve Poncelet, 2013). Bu çalışmalarda, kişilerin iki dili ne kadar süreyle ve hangi miktarda 
duyduğu önem taşır ve genellikle kişiler bu duruma bağlı olarak tek dilli veya ikidilli 
olarak sınıflandırılır. Bunun yanında, bazı çalışmalar, kişilerin iki dili de anlarken veya 
konuşurken sahip olduğu yeterlilik seviyelerini ölçmeyi amaçlar. Yeterlilik seviyesi, keli- 
me testleriyle (örn., Morton ve Harper, 2007) veya ebeveynlerden alınan raporlarla (örn., 
Gathercole vd., 2014) ölçülebilir. Özellikle, ikinci dili sonradan öğrenen gruplarda, dil 
yeterliliği önemli bir bireysel farklılık olarak ortaya çıkar. İkinci dilin edinilmesinin baş- 
ladığı zamandan itibaren, iki dil arasında kullanım bölünmesi olacağından, birinci dilde 
de bazı beceri yitimleri yaşanabilir (örn., Gürel, 2004). Bu nedenle ideal olarak, ikidilli 


bireylerle yapılan çalışmalarda, her iki dilin yeterlilik seviyeleri doğrudan ölçülmelidir. 


Bahsedilen dil yeterliliğini veya dilleri duyma miktarını belirleme yöntemlerinin 
bazıları göreceliyken bazıları mutlaktır. Örneğin çocuğun dildeki bir yapıyı farklı bakı- 
cılarla konuşurken hangi oranda kullandığını görmek için düzenlenen bir doğal gözlem 
çalışmasında hesaplanan oransal değerler (örn., çocuk, A bakıcısıyla konuşurken 96 50 
oranında soru cümlesi kurarken, B bakıcısıyla konuşurken 96 30 oranında soru cümlesi 
kuruyor) göreceli bir ölçümdür. Bazı çalışmalarda ise değerler oransal olarak hesaplanmaz, 
bunun yerine toplam mutlak değerler kullanılır (örn., çocuk, A bakıcısıyla konuşurken 
20 cümle kurarken, B bakıcısıyla konuşurken 100 cümle kuruyor). Tek dilli çocukların 
dil edinimi konusunda yapılmış çalışmaların çoğunda mutlak ölçümler kullanılırken, 
ikidillilik çalışmalarının çoğu ebeveynlerden alınan rapor gibi göreceli ölçümlere dayanır 
(örn., çocuğun İngilizce duyma oranı 96 80 iken, İspanyolcayı duyma oranı 96 20 gibi) 
ortamların birbirinden oldukça farklı olması (örn. ev ve okul gibi) ve ölçümlerin yalnızca 


bir ortamda yapılmasıdır. 


Göz önünde bulundurulması gereken noktalardan biri de farklı çocukların dil duy- 
ma miktarı veya dil yeterliliği ölçümlerini karşılaştırırken bunların birbiriyle tutarlı 
olmasıdır; yani bir çocuğun bir dili duyma miktarını saptama ölçümü mutlak, diğer bir 
çocuğun ölçümü ise göreceli olmamalıdır. Çoğu çalışmada ölçülemeyen etkenlerden biri 
de çocukların bakıcı kişilerden toplamda ne kadar konuşma duyduklarıdır. Bu durumda 
çocuklar arasında karşılaştırma yapmak da güçleşebilir, çünkü bir çocuk sık sık bakıcının 
kendisiyle konuşmasını deneyimlerken, diğer bir çocuk bakıcının nispeten az konuşması 
durumunu yaşıyor olabilir. Bu gibi durumlarda çocuklar arası ölçümleri karşılaştırırken bu 
ölçümlerin ikisinin de göreceli veya ikisinin de mutlak olmaları daha iyi bir yaklaşımdır 
(Grüter ve vd., 2014). 


Aşağıda değineceğimiz çalışmalar, ikinci dili sonradan öğrenmenin yönetici işlevler 


üzerindeki etkilerini araştırmıştır. Carlson ve Meltzoff (2008), doğumdan itibaren iki dil 
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duyan bir grup çocuğun yanında, evde bir dil öğrenip okulda başka bir dilde yoğun eğitim 
alan bir grup çocuğu inceledi. Çalışmada, çocukların çeşitli yönetici işlev görevlerindeki 
performanslarını ölçmek amacıyla hem çatışma (conflict) hem de erteleme (delay) içeren 
görevler kullanıldı. Daha önce bahsi geçen kart sıralama görevi gibi çatışma görevlerinde, 
kişinin baskın veya kendisinden beklenen davranışla çelişen davranışlarını bastırması ge- 
rekir. Erteleme görevlerinde ise genellikle kişiye bir süre beklerse bir ödül (örn., şekerleme) 
verileceği söylenir. Bahsedilen çalışmada, test ile ölçülmüş dil yeteneği ve ailenin sosyo- 
ekonomik durumu gibi etkenler kontrol edildiğinde, ikidilli büyüyen çocukların, eğitim 
programındaki çocuklar ve tek dilli çocuklara göre ve erteleme içeren görevlerden ziyade 
çatışma içeren görevlerde daha başarılı olduğu görüldü. Yani ikidilli ortamda büyüyen 
çocukların birbiriyle çelişkili bilgi veya davranış içeren durumlarda bilişsel kazanımlarını 


gösterebildikleri gözlendi. 


Bu çalışmada ikidilli çocuklar düşük sosyoekonomik seviyeden gelirken, karşılaştır- 
ma grubu olan tek dilli çocukların daha yüksek bir sosyoekonomik seviyeden olması, 
bu durumun istatistiksel olarak kontrol edilmiş olmasına karşın, Engel de Abreu vd. 
(2012) tarafından eleştirildi. Engel de Abreu vd. aynı zamanda ikidilli ve tek dilli çocuk 
gruplarının farklı kültürel altyapılardan gelmelerinin de bir sorun teşkil edebileceğini 
öne sürdü. Araştırmacılar, çalışmalarında Lüksemburg'da yaşayan düşük gelirli göçmen 
ailelerin Portekizce-Lüksemburgca konuşan çocukları ile sosyoekonomik seviye açısından 
eşitlenmiş, Portekiz'de yaşayıp yalnızca Portekizce konuşan tek dilli çocuklara yer verdi. 
Çocuklara seçici dikkat, görsel-uzamsal çalışma belleği, soyut akıl.yürütme ve çatışma 
bastırma (interference suppression) görevleri verildi. Soyut düşünme hariç diğer görevlerde 
ikidilli çocukların daha iyi performans sergilediği görüldü ve sonuçlar ikidilliliğin bilişsel 


kontrol yönünden bir avantaj sağladığı yönünde yorumlandı. 


Carlson ve Meltzoff (2008) çalışmasına benzer şekilde Bialystok ve Barac (2012) da, 
ikinci dilde yoğun eğitim programına kayıtlı olan çocukları inceledi ve çocukların yönetici 
işlev görevlerindeki başarısının bu programda geçirilen zamanla doğru orantılı olarak art- 
tığını buldu. İlkokul çağındaki çocukların dikkat kontrolünü yukarıda anlatılan Dikkat 
Ağı Testi ile ölçen bir çalışmada ise (Kapa ve Colombo, 2013), 3 yaş öncesinde ikinci bir 
dili öğrenen çocuklar ile 3 yaş sonrasında öğrenenler karşılaştırıldı. Verilen görevlerdeki 
doğruluk ölçümleri açısından gruplar arasında bir fark bulunmasa da, ikinci dili 3 yaşından 
önce öğrenen çocukların hızının daha yüksek olduğu görüldü. Nicolay ve Poncelet (2013) 
ise 8 yaşındaki tek dilli çocuklar ile üç yıldır ikinci dilde yoğun eğitim programına katılan 
aynı yaştaki çocukların, yönetici işlev ve dikkat mekanizmalarını ölçen bir dizi görevdeki 
performanslarını karşılaştırdı. Bu iki grup, sözel ve sözel olmayan zekâ ile ailelerinin 
sosyoekonomik düzeyi yönünden eşitlenmişti. İkinci dilde yoğun eğitim programında 


yer alan çocukların tek dilli çocuklara nazaran seçici işitsel dikkat, bölünmüş dikkat ve 
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zihinsel esneklik górevlerinde dogru cevaplari daha hizli verdikleri gózlendi. Daha ónceki 


çalışmaların aksine, böyle bir fark, çatışma görevinde gózlemlenmedi. 


Görüldüğü üzere, iki dili doğuştan itibaren öğrenen çocuklarla yapılan çalışmalarda 
çelişkili bulgular gözlemlendiği gibi, ikinci dili sonradan bir eğitim programında öğrenen 
çocuklarla ilgili bulgularda da farklı sonuçlara ulaşılmıştır. İkidilli çocuklarla yapılan 
çalışmalar birbiriyle kıyaslandığında çocukların dil öğrenme ve kullanma açısından pro- 
fillerinin farklı olduğu görülür. Örneğin, önceki bölümlerde özetlediğimiz çalışmaların 
bir kısmında çocuklar birinci dili yalnızca evde ve aile ortamında kullanırken, ikinci dili 
yalnızca okul ortamında ve ev dışındaki sosyal ortamlarda kullanır (örn., Bialystok ve 
Martin, 2004). Çalışmaların bazılarında ise çocuklar iki dili de ev ortamında öğrenir ve 
kullanır, örneğin anne babanın evde kullandıkları anadillerinin farklı olması durumunda 
olduğu gibi (örn., Adi-Japha, Berberich-Artzi ve Libnawi, 2010). 

Benzer şekilde, çalışmalar birbirinden, çocuğun iki dilde sahip olduğu yeterlilik 
seviyesini ölçme açısından da ayrışır. Bazı çalışmalar, hem tek dillilerin kelime bilgisini 
ikidillilerle karşılaştırmak, hem de ikidillilerin iki dildeki kelime bilgilerini birbirleriyle 
karşılaştırmak için kelime anlama ve kelime türetme testleri uygularlar (örn., Morton ve 
Harper, 2007). İkidillilerin kelime bilgilerinin tek dillilerin kelime bilgilerine göre daha 
düşük çıkması beklenen bir bulgudur (örn., Bialystok ve Shapero, 2005). Bazı çalışmalar 
ise kelime testi kullanmak yerine, ebeveynlerden alınan bilgiyi kullanırlar. Bu tip çalış- 
malarda, çocukların evde, okulda veya sosyal ortamlarında hangi dili ne miktarda (6rn., 
evde 96 40 İngilizce gibi) duydukları ve hangi dili ne kadar kullandıkları, ebeveyn (veya 


bazı durumlarda öğretmen) anketlerinden alınır (örn., Gathercole vd., 2014). 


Son yıllarda, dildeki yeterlilik seviyesini ölçmek amacıyla kelime testleri ve anketler 
yerine çocukların bir kelimeyi duyduklarında bakışlarını doğru nesneye ne kadar sürede 
yönelttiklerini ölçen göz izleme teknikleri de kullanılmaktadır (Fernald vd., 2008). Bu 
tekniğin, kişinin dil işleme verimliliği konusunda bilgi verdiği düşünülür. Göz izleme 
tekniğinin İspanyolca-İngilizce öğrenen ikidilli çocuklarla kullanıldığı bir çalışmada 
(Marchman vd., 2010), çocukların İspanyolcadaki kelime testi ile ölçülmüş olan kelime 
bilgisinin, İspanyolca kelimeleri işleme hızıyla ilişkili olduğu bulunurken, benzer sonuçlar 
İngilizce için de gözlenmiştir. 

Özetle, ikinci bir dili duyma oranı ve bu dildeki yeterlilik seviyesinin önemi kadar, 
bunların nasıl ölçüldüğü de çalışmaların sonuçlarını yorumlarken önem taşır. Farklı 
çalışmaları birbiriyle karşılaştırırken, bu çalışmalarda yer alan ikidilli çocuk gruplarının 


ikinci dili ne sıklıkla ve hangi ortamlarda kullandığı da göz önünde bulundurulmalıdır. 
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Tartışma ve Sonuç 


Bu bölümde, ikidilli yetişmenin bebek ve çocuklarda ne gibi avantajlar sağlayabileceğini 
birçok çalışmadan örnek vererek özetlemeye çalıştık ve ikidilli olmanın yanında hangi 
etkenlerin bu avantajların görülmesine sebep olabileceğini tartıştık. Araştırmaların bir 
kısmı, iki dili kullanırken başvurulan ket vurma, denetleme ve geçiş yapma mekanizma- 
larının dil dışı bilişsel alanlarda da avantaj sağlayabileceğini gösterirken, bir kısmı ikidilli 
olmanın bir avantaj sağlamadığını savunmaktadır. Tutarsız bulguların sebepleri arasında 
yönetici işlevleri ölçen görevlerin farklı çalışmalarda farklı şekillerde uygulanması, bu gö- 
revlerden alınan farklı ölçümlerin değerlendirilmesi (örn., doğruluk veya hız ölçümlerinin 
kullanılması), katılımcıların iki dildeki yeterlilik seviyelerinin, dili duyma oranlarının, iki 
dil arasında geçiş yapma sıklıklarının ve sosyoekonomik seviyelerinin farkları ile dillerin 
toplumsal açıdan algısı ve buna bağlı olarak kişinin ikinci dilini kullan(ma)ma isteği de 
sayılabilir. Dillerin ritmik açıdan birbirine benzerlikleri ise çocuk ve yetişkin çalışma- 
larında pek göz önüne alınan bir etken olmamakla birlikte bebek çalışmalarında daha 
çok dikkate alınmaktadır, ancak bunun yönetici işlevler üzerindeki etkisi ile ilgili kesin 
bir kanı yoktur. Dildeki yetkinliği ölçen testlerin ise genelde tek dilliler ile uygulanarak 


standardize edilmesi de bir sorun olarak görülebilir. 


Bu tutarsız bulgular nedeniyle ve son yıllarda daha dikkatlice eşitlenmiş (örn., sos- 
yoekonomik seviye, sözel olmayan zekâ gibi parametreler açısından) tek dilli ve ikidilli 
gruplar arasında yönetici işlevler açısından fark bulmayan çalışmaların yoğunlaşmasıyla 
bazı araştırmacılar ikidillilerin herhangi bir avantaja sahip olmadıklarını veya bu avan- 
tajların yalnızca belirli durumlarda ortaya çıktığını öne sürmüşlerdir (Paap ve Greenberg, 
2013; Paap, Johnson ve Sawi, 2015). Bu konudaki başka bir görüş ise ikidilliliğin yönetici 


işlevlerde avantaj sağlayan etkenlerden yalnızca biri olduğudur (Valian, 2015). 


İkidillilik konusunda Türkiye'de yapılan çalışma sayısı son derece azdır. İkidillilik ile 
eğitim ilişkisi üzerine dünyadaki önemli yöntemleri karşılaştıran ve Türkiye'deki eğitim 
politikalarına ışık tutacak önemli çalışmalar olmasına rağmen (Ayan Ceyhan ve Koçbaş, 
2009; Coşkun, Derince ve Uçarlar, 2010), temelde ikidilli gelişimin bilişsel gelişime etkisi 
çalışılmamaktadır. Bu konuda yürütülen az sayıdaki çalışmalardan birinde (Aktan-Erciyes 
ve Aksu-Koç, yayına hazırlanıyor) eğitim dilinin İngilizce ve Türkçe olduğu anaokullarına 
devam eden 4-5 yaşındaki çocuklara Boyutsal Değişim Kart Sıralama (BDKS) ve ödül 
erteleme görevleri verilmiştir. Çocukların ikinci dildeki yetkinlikleri BDKS görevindeki 
performanslarını öngörmüştür, fakat 5 yaşındaki çocukların çoğu bu görevde tavan pu- 
anlar almıştır. 

Türkçe, Avrupa-Hint ailesi dillerinden çok farklı tipte bir dil olması dolasıyla da ilgi 


çekmektedir. Avrupa'da göçmen statüsünde olup ailesinde ve çevresinde Türkçe öğrenen 
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çocukları içeren çalışmaların bir kısmının bilişsel gelişim alanyazinina da katkısı açıktır 
(Blom vd., 2014). Bu yazıda yapılan saptamalarda görüldüğü gibi, ikidilliliğin hangi 
şartlarda bilişsel kazanıma dönüşebileceği sorusu henüz cevaplanmamıştır. Bu nedenlerle, 
Türkiye'de Kürtçe-Türkçe, Arapça-Türkçe, Türkçe-İngilizce gibi yaygın rastlanan ikidil- 
lilik durumlarının değerlendirilip bilişsel gelişimle ilgilenen araştırmacıların gündemine 


girmesi gerekmektedir. 


Henüz iki dilde konuşma deneyimine sahip olmayan, ama doğuştan itibaren iki dili 
duyan bebeklerde görülen bilişsel avantajlar ise bu konudaki alanyazının bebek çalışmaları 
ile zenginleşeceğini ve ikidilli olmanın hangi temel becerileri geliştirebileceği konusunda 


bize bilgi sağlayabileceğini göstermektedir. 
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Çocuklarda Dil Anlama Süreçleri 


DUYGU ÖZGE 


alibakburadabirsürükuşvarbakbuserçebudagüvercinnasıldamamasınıçalıyorserçegüvercinin. 


Bir bebeğin duyduğu sözlü ifadeleri anlamlandırmasının oldukça karmaşık bir süreçler 
zincirinden oluştuğunu fark etmeye başlamak için yukarıdaki dizini çözümlemeye çalış- 
mamız yeterli olacaktır. Bir yetişkinin “Ali, bak! Burada bir sürü kuş var! Bak, bu serçe, bu 
da güvercin. Nasıl da mamasını çalıyor serçe güvercinin!” şeklinde bir çırpıda anladığı bu 
ifadeyi bir bebek acaba nasıl duyuyor, duyduklarını nasıl algılıyor ve algıladıklarını nasıl 
birleştirip bir anlam elde ediyor? Bir başka deyişle, bir bebeğin yukarıdaki söz dizinini 
“alibak bura dabirsü rükuşvar bakbuser çe budagü vercin...” şeklinde değil de, aşağı yukarı 
da olsa bütünsel bir mesaj çıkarabilecek şekilde çözümleyebilmesi için, bu sel gibi akan 
akustik dizini bir fonolojik temsil haline getirebilmesi, burada yer alan her bir sözcüğü 
doğru bir şekilde ayırt edebilmesi, bu sözcükleri gerçek hayattaki ya da içinde bulunduğu 
bağlamdaki kavram ve varlıklarla eşleştirerek anlamlandırabilmesi ve duyduğu bu söz- 
cükleri dilin yapısal kurallarını kullanarak biraraya getirip bu sözlü ifadenin ne anlatmak 


istediğini çözümleyebilmesi gerekmektedir. 


Bu süreçlerin yetişkinlerde nasıl bir mekanizma ile gerçekleştiğine dair yarım yüzyıldan 
fazla bir sürede elde edilmiş ve üzerinde büyük ölçüde anlaşılmış kuramsal ve deneysel 
bir bilgi ağına sahipken, çocukların bu süreçleri mekanizma bazında nasıl işlediklerine 
dair elimizdeki bilgiler son 10-15 yılda yapılan eşzamanlı (sürmekte olan zihinsel süreçlere 
odaklanan; online) çalışmalara dayanmaktadır. Bu bölümde, sözlü dil anlama mekaniz- 
malarının bebeklikten çocukluğa nasıl bir gelişim gösterdiğini anlamak için çocuklarda 
dil algısının (speech perception) ve dil çözümleme (parsing) mekanizmasının nasıl bir 


gelişim gösterdiği sorusuna odaklanacağız. 
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Çocuklarda Dil Algısı 


Dil algısı ses kategorilerinin ayrıştırılması, dilin en küçük yapıtaşı olan ses birimleri ya 
da fonemlerin anlaşılması, anadiline özgü hece dizinlerinin öğrenilmesi ve konuşma akı- 
şının doğru bir şekilde parçalara ayrılması (sözcük sınırlarının ayrıştırılması) gibi algısal 


yetilerden oluşmaktadır. 


Dil algısı, bebekler konuşmaya başlamadan çok önce, hatta doğumdan önce geliş- 
meye başlayan bir yetidir. Örneğin yeni doğmuş bir bebek, annesinin sesini diğer kadın 
seslerinden ayırt edebilir (DeCasper ve Fifer, 1980), daha yüksek perdeden kurulan, daha 
uzun seslileri olan, daha çeşitli perde, tonlama ve ritimleri barındıran anne babanın ço- 
cuğuyla konuşurken kullandığı dili (motherese; child-directed speech) dinlemeyi normal 
konuşmaya tercih eder (Cooper ve Aslin, 1990; Fernald, 1985; Werker ve McLeold, 1989), 
konuşma sesleri ile konuşmaya ait olmayan sesleri birbirinden ayırt eder (Jusczyk, 1997) 
ve bu ilk andan itibaren konuşma sesleri duyduğunda beyninin dil ve konuşma ile ilgili 
bölümleri aktif hale gelir (Dehaene-Lambertz ve Pena, 2001). Tüm bu yetiler, konuşma 
algısı için gerekli olan psikoakustik ve bilişsel yetilerin doğumdan hemen önce bebeklerin 


kullanımına hazır olduğuna işaret etmektedir.' 


Yenidoğanların farklı ses kategorilerini ayrıştırabildikleri emme refleksi, kalp ritmi ve 
beyindeki elektriksel aktiviteyi ölçen birçok çalışma ile ortaya konmuştur. Örneğin, bebekler 
doğdukları anda t, d, k, g, p ve b gibi ses yolunun kapanması ile üretilen patlayıcı ünsüzleri 
ve ilk birkaç ay içinde bazı ünlü kategorilerini ayırt edebilirler (Chaeour-Luhtanen, Alho, 
Kujala vd., 1995). Enteresan bir şekilde, bebeklerin ilk 6 ay içinde hem kendi anadillerin- 
deki hem de yabancı dillerdeki ünsüzleri ayırt edebildikleri ancak 12 aydan sonra yavaş 
yavaş, kendi dillerini daha çok duydukça, yabancı dillerdeki bu ayrımları daha zor yapar 
hale geldikleri, yetişkinlerin ise bu ayrımları yapamadıkları gösterilmiştir (Werker ve Tees, 
1984; Peg ve Werker, 1997). Ünlü harfler söz konusu olduğunda yabancı dillerdeki sesli 
ayrımlarına olan duyarlılığın azalması daha erken aylardan itibaren başlamaktadır. Polka 
ve Werker (1994) anadili İngilizce olan 4 aylık bebeklerin hem İngilizce hem Almancadaki 
ünlü ayrımlarına duyarlılık gösterirken, 6-8 aylık bebeklerin İngilizcedeki ayrımları daha 
rahat yapabildiklerini ve 10-12 aylık bebeklerin ise Almancadaki ayrımları yapamaz hale 
geldiklerini göstermişlerdir. Araştırmacılar, bebeklerin ünlü harfleri algılama konusundaki 
algısal alanlarının daha erken şekillenmesini bu seslerin daha çok bürünsel (prosodic) bilgi 


taşımasına bağlamaktadırlar (Fernald, 1992; bkz. Birinci Bölüm). 


] Uterusun ses geçiren bir yapı olduğu bilinmektedir. Dolayısıyla, bu yetilerin doğuştan mı geldiği 
yoksa bebek anne karnındayken dışarıdan duyulan seslerin oluşturduğu deneyimi mi yansıttığı 


konusu araştırılmaya açık bir konudur. 
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Hayatın ilk yılında bebekler sadece sesleri ayırt etmekle kalmayıp, kendi dillerine özgü 
sesdizimlerini de anlamaya başlamaktadırlar. Sesdizimi belli bir dilde hangi seslerin bir 
arada bulunabileceğini belirler. Örneğin, Türkçede “st” sesleri sözcük başında bulunamaz- 


» « 


ken sözcük sonunda (“dost”, “tost” gibi) bulunabilir. Anadili İngilizce olan bebeklerin 
6-9 ay arasında “str” ya da “cr” gibi olası sesdizimlerini “rst” ya da “rc” gibi olası olmayan 
sesdizimlerine tercih ettikleri gösterilmiştir (Jusczyk, Friederici, Wessels, Svenkerud ve 
A.M. Jusczyk, 1993). Bunun yanı sıra, bebeklerin doğdukları andan itibaren dillerin ritmik 
özelliklerini algılayabildikleri bilinmektedir (Ramus, 2002). Örneğin yenidoğanların, 
İngilizce ve Japonca ya da İngilizce ve İtalyanca gibi farklı ritmik gruptan gelen dilleri 
ayrıştırabilirken, İngilizce ve Hollandaca veya İtalyanca ve İspanyolca gibi aynı ritmik 


gruba ait dilleri ayrıştıramadıkları gösterilmiştir (Nazzi, Bertoncini ve Mehler, 1998). 


Ses dizinlerini ayırt etmenin bir sonraki aşaması, sözlü ifadelerin akışı içinde sözcük 
sınırlarını bulup sözcükleri ayırt etmeye başlamaktır. Birçok araştırmacıya göre sözcük 
sınırlarını metrik bir şekilde ayrıştırmanın altyapısını bebeklerin ritmik duyarlılığı oluş- 
turmaktadır (Jusczyk, Goodman ve Bauman, 1999; Morgan ve Saffran, 1995). Güçlü 
hece sınırı ile sözcük başlangıcı aynı noktaya denk gelen vurgu zamanlı (stress-timed) 
dilleri (İngilizce, Almanca ve Hollandaca gibi) öğrenen bebeklerin 8-9 aydan itibaren bu 
korelasyonu fark ettiği gösterilmiştir (Jusczyk vd., 1999). Dolayısıyla bebeklerin çok erken 
yaşlardan itibaren sözcüklerin güçlü hecelerle başladığı ve zayıf hecelerle devam ettiği 
stratejisini kullanarak sözcük sınırlarını ayırt ettikleri düşünülmektedir. Vurgu zamanlı 
olmayan dilleri öğrenen bebeklerin sözcük sınırlarını nasıl ayırt ettikleri sorusu burada 
önem kazanan bir sorudur. Örneğin, Fransızca öğrenen bebeklerin ancak 16. aydan itibaren 
akış halindeki bir ifadede iki heceli sözcükleri ayırmaya başladıkları bildirilmiştir (Nazzi, 
lakimova, Bertoncini, Fredonie ve Alcantara, 2006). Ancak bu dillerde başka güvenilir 
ipuçlarının sözcük sınırlarının algılanmasına yardımcı olacağı akla yatkın bir olasılıktır. 
Gerçekten de vurgu zamanlı olan ve olmayan birçok dilde yapılan çalışmalardan biliyoruz 
ki bir dilde hangi seslerin yan yana gelebileceğini belirleyen sesdizim (fonotaktik) kuralları 
da bebeklerin sözcük sınırlarını ayırt etmelerine yardımcı olmaktadır. Örneğin 9 aylık- 
tan itibaren İngilizce konuşan bebekler, dilin sesbilgisel (fonolojik) unsurları ve var olan 
seslerin hangi sırayla ardışık bir şekilde kullanılabileceğini öğrenmeleri açısından, kendi 
anadillerine uygun sözcükleri Hollandacaya uygun sözcüklerden daha uzun süreyle din- 
lemekteyken, Hollandaca öğrenen bebekler ise Hollandacanın sesbilgisel yapısına uygun 
sözcükleri daha uzun süreyle dinlemektedirler (Jusczyk, Friederici, Wessels, Svenkerud ve 
A.M. Jusczyk, 1993). Bunun yanı sıra çalışmalar, 8 aylıktan itibaren bebeklerin duydukları 
konuşma esnasında, iki sözcük arasında bir sonraki sözcüğün seslerinin bir önceki söz- 
cüğün sesleri ile birleşmesi şeklinde ortaya çıkan, ikincil boğumlamanın (coarticulation) 


sağladığı ipuçlarını da sözcük sınırlarını algılamak için etkili bir şekilde kullandıklarını 
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ortaya koymuştur (Johnson ve Jusczyk, 2001). Türkçeden bir örnek ise Barbara Höhle ve 
grubunun yaptığı çalışmalardan gelmektedir. Bu grup bir dizi çalışmasında anadili Türkçe 
olan bebeklerin 6 aylıktan itibaren ünlü uyumunu sözcük sınırlarını algılamak için kulla- 
nabildiklerini göstermiştir (Kampen, Parmaksız, van de Vijver ve Höhle, 2008). Bununla 
ilişkili olarak CHILDES derlem analizi ile harmonik olan (Türkçe ve Macarca) ve olma- 
yan (Farsça ve Polonyaca) ikişer dili analiz eden Ketrez (2014), harmonik dilleri öğrenen 
bebeklerin sözcük sınırlarını algılamasında uyumun güvenilir bir ipucu sağladığını ortaya 
koymuştur. Daha da enteresanı, 8 aylık bebeklerin akıcı bir sözlü ifade esnasında maruz 
kaldıkları bir ses dizinindeki istatistiksel düzene dayanarak bu ifadedeki sözcük sınırlarını 
ayırt edebildikleri de birçok çalışma ile gösterilmiştir (Saffran, Aslin ve Newport, 1996). 
Dolayısıyla öyle görünüyor ki bebekler, öğrendikleri dilde hangi sesbilgisel özellikler öne 
çıkıyor ve dilin anlamlı parçalara bölünmesi için güvenilir ipuçları sağlıyorsa o özellikleri 
kısa sürede kavrayıp etkili bir biçimde kullanmaktadırlar. Burada “etkili bir biçimde” ve 
“kullanmak” ifadeleri, bebeklerin bu yetileri sergilemek için bilinçli bir çaba harcadıkları 
şeklinde anlaşılmamalıdır. Aynı diğer bilişsel yetilerimiz gibi (müziği duymak, görsel bir 
dizindeki düzeni ve devamlığı kavramak vb.) dil algısı datamamen zihnin kendiliğinden, 


zahmetsizce yapageldiği yetilerimizden biridir. 


Çocuklarda Dil Çözümleme Mekanizmaları 


Sözcük sınırlarını algılamanın bir sonraki aşamasını o sözcüklerin farklı kategorilere ait 
olduğunun algılanması, bu sözcüklerin anlamlarının etkin hale getirilmesi ve bu sözcük 


dizinlerinin dilin yapısal çerçevesine oturtularak çözümlenmesi aşamaları izlemektedir. 


Sözcük kategorilerini algılamada dilin sesbirimsel ve akustik özelliklerinin yanı sıra 
sözcüğün yapısına ilişkin biçimbirimsel (morfolojik) özelliklerinin ve içerikli sözcüklerin 
(content words) işlevsel sözcükler (function words) çerçevesinde oluşturdukları dağılımsal 
bilginin de kullanıldığı bilinmektedir. Örneğin Shi, Morgan ve Allopenna (1998) Çince, 
Mandarin ve Türkçe üzerine yaptıkları çocuğa yöneltilen dilin analizi sonucunda, içerikli 
sözcükler ile işlevsel sözcüklerin sesbirimsel, akustik ve dağılımsal özelliklerinin içerikli ve 
işlevsel sözcük kategorilerini birbirinden ayırmada önemli işaretler sağladığını bulgulamış- 
lardır. Ayrıca sonrasında yaptıkları sinir ağları analizinde bu işaretlerin tek başlarına değil 
de birkaçının bir araya gelmesi durumunda sözcüğün kategorisi hakkında önemli ipuçları 
sağladığını göstermişlerdir. Yapım ekleri gibi biçimbirimsel ipuçlarının da sözcüğün kate- 
gorisini anlamada önemli bir rol oynadığı bilinmektedir (İngilizce: drive, driver; intense, 
intensify gibi; Türkçe: sür, sürücü; aydın, aydınlat gibi). Bu ekleri çözümleme sürecine nasıl 
dahil ettiğimize dair birkaç olası model bulunmaktadır (özet için bkz. Clahsen, 2006). 
Bir modele göre, biçimbirimler, düzensel ve bir kurala uygun bir biçimde tek tek ortaya 


çıktıkları anda dil işlemeye dahil edilirler; düzensiz (irregular) olan sözcüklerse bütünsel 
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olarak öğrenilip ilgili oldukları sözcüklerden ayrı bir biçimde zihinsel sözlüğümüzden 
doğrudan çekilip aktif hale getirilerek işlenir (Pinker, 1999; Pinker ve Prince, 1988). Diğer 
bir model ise düzenli ve düzensiz olarak ayrılmaksızın her bir sözcüğün eklerine tek tek 
bölünerek işlendiğini varsayar (Halle ve Mohanon, 1985). Aynı şekilde düzenli ve düzensiz 
biçimbirimler arasında bir fark gözetmeksizin, her bir sözcüğün bütünsel olarak parçalarına 
ayrılmadan doğrudan ve çağrışımsal olarak aktifleştirilmesi de bir olasılık olarak öne sürül- 
müştür (Bybee, 1995; Elman, Bates, Johnson, Karmiloff-Smith, Parisi ve Plunkett, 1999). 
Bu alanda çocuklarla yapılan çalışmalar uydurma kelimelerle yapılan, eşzamanlı olmayan 
deneylerle ve işlemsel modelleme (computational) çalışmaları ile sınırlıdır. Çocukların 
sözcükleri, sözcük içinde ortaya çıkan eklerin her birini ayrıştırarak ve bu eklere anlam 
yükleyerek çözümleyip çözümlemedikleri, dil işleme süreçlerine bu süreçler süregelirken 


(online olarak) odaklanan çalışmalarla araştırılması gereken bir sorudur. 


Sözcüklerin kategorilerini anlamanın eşzamanlı bir başka aşamasını bu sözcüklerin 
anlamlarının aktif hale getirilmesi oluşturmaktadır. Yetişkinlerle yapılan çalışmalar 
sesbirimsel ilk öğe (örn., /ha/) ile birlikte o ses ile başlayan birçok sözcüğün (hala, hayat, 
hamal, hatırla, hatıra, hayırlı vb.) aynı anda aktifleştiğini göstermektedir (Marslen-Wilson 
ve Welsh, 1978). Yeni sesler eklendikçe olasılıklar, var olan bağlamsal ve sesbilgisel ipuçları 
çerçevesinde yeniden değerlendirilip bir yandan da sözcüğün anlamı hakkında zihinsel 
işlemler devam etmektedir. Yetişkinlerin aşama aşama ortaya çıkan bu ipuçlarını artımlı 
(kademeli olarak artan; incremental) bir biçimde, bu ipuçları ortaya çıkar çıkmaz bir sonraki 
sesi ya da biçimbirimi beklemeden, anında kullandığına ve anlamlandırdığına dair birçok 
çalışma bulunmaktadır. Çocukların dil işleme esnasında çeşitli ipuçlarını anlamlandırmaya 
tam olarak nasıl dahil ettikleri konusu çok yakın zamanda ele alınmaya başlanmış bir 
sorudur. Bu çalışmalar çok açık bir biçimde çocukların da sözcükleri aktif hale getirme ve 
anlamlandırma davranışlarının yetişkinlerinkine oldukça benzediğine işaret etmektedir. 
Örneğin, Swingley, Pinto ve Fernald (1999), bebeklerin 24 aylıktan itibaren karşılarında 
duran görsel bağlamdaki iki resimden doğru olana bakma davranışlarının, o resme işaret 
eden sözcüğün ilk sesini duydukları andan hemen sonra gerçekleştiğini göstermişlerdir. 
Bu çalışmada bebekler, eğer görsel bağlamdaki göndergelere işaret eden sözcükler farklı 
seslerle başlıyorsa (örn., dog ile tree) göndergelerden birine ait ilk sesi (/40/) duydukları 
andan 700 milisaniye sonra doğru göndergeye bakışlarını çevirirken, bağlamda aynı sesle 
başlayan iki gönderge bulunduğu durumlarda (örn., dog ile doll) doğru göndergeye 300 
milisaniye daha gecikmeli bir şekilde bakışlarını çevirmişlerdir. Bebeklerin ilk sesleri 
algılamaları ile birlikte hemen duymak üzere oldukları sözcük ile ilgili bir öngörü oluş- 
turmaları bu çalışmadan ortaya çıkan en önemli bulgulardan birisidir. Bunun yanı sıra, 
bebeklerin sesbirimsel bilgiyi bağlam bilgisi ile birleştiriyor oldukları bulgusu, farklı tip 


bilgi kaynaklarını sözcük anlamlandırma aşamalarına dahil ettiklerine de işaret etmektedir. 
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Sesbirimsel bilginin anlamlandirma sürecine aninda dahil edildigine dair bir baska 
bulgu ise Huang ve Snedeker'in (2011) çalışmalarından gelmektedir. Bu çalışmada 5 ya- 
sindaki cocuklarin “Pick up the logs” gibi yónergeleri dinlerken ilgili nesne (logs - kütük) 
ve bu nesne ile aynı seslerle başlayan “locks” (kilit) sözcüğü ile anlamsal açıdan ilişkili 
olan bir başka nesnenin (key - anahtar) bulunduğu görsele bakma sürelerinin, kütük 
görseline bakma süreleriyle aynı olduğu gösterilmiştir. Bu çalışmayı 24 aylık bebeklerle 
gerçekleştiren Mani, Durrant ve Floccia (2012) da benzer bir sonuç rapor etmiştir. Bu 
iki çalışmadan ortaya çıkan sonuçlar çocukların sesbilgisel analize anlambilgisel analizi 


artımlı bir şekilde dahil ettiğini çok açık bir şekilde göstermektedir. 


Bu çalışmalar sözcük seviyesinde çözümlemenin tıpkı yetişkinlerdeki gibi artımlı ve 
etkileşimli (dil anlama ediminin farklı aksamları ve süreçleri arasında etkileşim; interac- 
tive) olduğunu gösteren çalışmalardır. Çocukların da dil işeme mekanizması artımlıdır, 
çünkü ortaya çıkan dilbilgisel birimler anında ve bir sonraki birim henüz ortaya çıkmadan 
analize tabi tutulur. Aynı zamanda etkileşimlidir, çünkü bağlamsal, sesbirimsel ve anlamsal 
(ve gerekli diğer) analizler, sözcük işleme seviyesinde birbiriyle hızlı bir şekilde etkileşen 
süreçlerdir. Bir diğer deyişle bir tip analiz (sesbirimsel) bitmeden diğer tip analizler baş- 
lamakta ve bu süreçler tıpkı bir göle taş atıldığında ortaya çıkan daireler gibi katmanlı ve 
ardışık bir biçimde birbirini takip etmektedir. Cümle seviyesinde de sözcüklerin bir araya 
getirilme ve var olan dilbilgisel birimlerin yapısal çözümleme aşamalarında da çocukların 
yetişkinlere benzer bir dil işleme mekanizması kullandıkları, son on beş yılda yapılan 


eşzamanlı çalışmalar ile bulgulanmıştır. 


Trueswell, Sekerina, Hill ve Logrip (1999) görsel bağlamda göz izleme? paradigmasını 
çocuklarla ilk kez kullandıkları çalışmalarında çocukların sözdizimsel muğlaklık içeren 
cümleleri çözümlerken görsel bağlamın sağladığı bilgiyi kullanamayıp cümle başındaki 
eylemin en sık kullanılan anlamına göre bir çözümleme yaptıklarını ve sonradan ortaya 
çıkıp karışıklığı gideren bilgiyi ilk çözümleme hipotezlerini düzeltmek için kullanama- 
dıklarını göstermiştir. Bu çalışmada “Put the frog on the napkin in the box" (“Mendilin 
üstündeki kurbağayı kutuya koy”) gibi “on the napkin” in ortaya çıktığı noktada geçici lokal 
karışıklık içeren cümleler kullanılmıştır. Bu cümlelerde “put” eylemi olasılıksal açıdan 
yer bildiren ilgeç öbekleri (prepositional phrase) ile sık kullanıldığı için çocuğun, “Put the 
frog on the napkin” aşamasında bu cümleyi “Kurbağayı mendilin üstüne koy” şeklinde 


anlaması doğal bir işleme örüntüsüdür. Yetişkinler de benzer durumlarda benzer hatalı 


2 Bu paradigmada katılımcıların bir cümle ya da yönerge dinlerken önlerinde duran görsel bir bağ- 
lamda hangi nesneye baktıkları göz izleme cihazı ya da kameralarla kaydedilir. Yapılan çalışmalar 
gözün, duyulan ilk seslerle ve sözcükle beraber 200 milisaniye içinde görsel bağlamda ilgili nesneye 
odaklandığını ve bu paradigmanın insanın sözlü dili nasıl çözümlediğine dair tutarlı ve güvenilir 
bilgiler sağladığını göstermiştir. 
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çözümlemeyi varsayabilmektedirler (Altmann ve Steedman, 1988). Ancak bu cümleye ait 
diğer sözcükler “in the box” ortaya çıkınca yetişkinler bu çözümlemenin hatalı olduğunu 
algılayıp ilk değerlendirdikleri anlamı gözden geçirerek bu cümleye “Put the frog (that 
is) on the napkin in the box” (“Mendilin üstündeki kurbağayı kutuya koy”) şeklinde “on 
the napkin”e sıfat tümleci görevi yüklemeleri gerektiğini fark etmektedirler. Hele ki görsel 
bağlamda biri mendilin üstünde, biri kendi başına duran iki kurbağa olduğu durumlarda 
yetişkinlerin bu öbeğe doğru anlamı yükleme oranları belirgin bir biçimde artmaktadır 
(Altmann ve Steedman, 1988; Tanenhaus, Spivey-Knowlton, Eberhart ve Sedivy, 1995). 
Dolayısıyla yetişkinler görsel bağlamın sağladığı bilgi ile duyduklari eylemin cümle içinde 
yapısal olarak nasıl kullanılacak olduğuna dair öngörülerini birleştirip duydukları ifade- 
leri anlamlandırırlar. Trueswell ve arkadaşlarının çalışmasında ise çocuklar bu bağlam 
bilgisinden bağımsız bir biçimde bu cümleyi her türlü “Kurbağayı mendilin üstüne koy” 
şeklinde anlamışlar ve sonradan gelen “in the box” öbeğine rağmen ilk verdikleri anlamı 
değiştirememişlerdir. 

Bu çalışma ilk yayımlandığında çocuklardaki bu örüntüyü açıklayabilecek iki olasılık- 
tan bahsedilmekteydi. Birincisi çocukların eyleme dayalı bir cümle anlama mekanizması 
kullandıkları ve eylemin sağladığı anlamsal ve yapısal bilgi ile olasılık bilgisini birleştirerek 
o eylemin en sık şekilde ortaya çıkacağı yapıyı varsaydıkları doğrultusundaydı. Diğer ola- 
sılık ise çocukların asgari eklenti (minimal attachment) hipotezi (Frazier, 1987) ile uyumlu 
olarak duydukları ifadeleri en az yapısal işlem yapacak şekilde, yani en basit yapıyı tercih 
edecek şekilde anlamlandırıyor olabilecekleri doğrultusundaydı. Bu olasılığı test etmek 
için Snedeker ve Trueswell (2004) hem eylemin genellikle tercih ettiği yapıları hem de 
görsel bağlamı değiştirerek benzer bir çalışma yürütmüşlerdir. Bu çalışmada araştırmacılar 
“choose” (seç) gibi genellikle sıfat öbeği alan eylemler, “Choose the cow with the fork” 
(“Çatallı ineği seç - İneği çatalla seç”), “tickle (gıdıkla)” gibi genellikle araç öbeği alan 
eylemler, “Tickle the pig with the fan” (“Yelpazeli domuzu gıdıkla - Domuzu yelpaze 
ile gıdıkla”) ve “feel” (dokun) gibi herhangi bir eğilimi olmayan eylemler, “Feel the frog 
with the feather" (“Tüylü kurbağaya dokun — Kurbağaya tüyle dokun *) kullanmışlardır. 
Görüleceği üzere bu cümleler tamamen muğlak olarak nitelendirilebilecek cümlelerdir. 
Yani her durumda eylem ile bağlanacak öbekler hem araç öbeği (instrumental noun phrase) 
olarak (“İneği çatalla seç”) hem de sıfat öbeği (adjectival noun phrase) olarak (“Çatallı 
ineği seç”) anlaşılabilecek niteliktedir. Bu çalışmada kullanılan görsel bağlam hem bu 
cümlenin araç öbeği olarak anlaşılmasına hem de sıfat öbeği olarak anlaşılmasına olanak 
sağlayacak şekilde ayarlanmıştır; yani bağlamda bir çatal tutan bir de hiçbir şey tutmayan 
iki inek bulunmaktadır. Bu çalışmada çocukların bu ifadeleri, kullanılan eylemlerin genel 
eğilimleri doğrultusunda, görsel bağlamdaki göndergeleri göz önünde bulundurmaksızın 


çözümledikleri ortaya çıkmıştır. Dolayısıyla bu çalışma, çocukların eylemin olasılıksal 
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olarak hangi tip yapilarla kullanildigi bilgisine dayanirken, asgari eklenti gibi her durumda 


daha az yapı varsayan bir çözümleme stratejisi kullanmadıklarını göstermiştir. 


Benzer bir çalışma eylemin cümle sonunda geldiği bir dil olan Korecede de yapılmıştır 
(Choi ve Trueswell, 2010). Bu çalışmada ele alınan temel soru geçici muğlaklık içeren 
cümleler için yapılan ilk yanlış çözümlemenin cümle sonunda ortaya çıkan eylem bilgisi ile 
birlikte yeniden değerlendirilip değerlendirilmediğidir. Bu çalışmada anadili Korece olan 
4-5 yaş grubundan 16 çocuk “napkin-ey frog-Acc pick up” (“Mendildeki kurbağayı al”; 
“Pick up the frog on the napkin”) ve “napkin-ey frog-Acc pick up” (“Mendile kurbağayı 
koy”; “Put the frog on the napkin”) şeklinde cümle başındaki “mendil” sözcüğünün aldığı 
ve iki anlama gelen “ey” eki ile geçici muğlaklık içerip cümle sonundaki eylem ile de bu 
muğlaklığın giderildiği cümleleri dinlemiş ve görsel bağlamdaki oyuncakları kullanarak 
bu yönergeleri yerine getirmişlerdir. Bu çalışmada da çocukların cümle başındaki muğ- 
laklık içeren sözcüğü (napkin-ey) yer bildiren bir ilgeç öbeği olarak değerlendirip, cümle 
sonunda ortaya çıkan eylem bilgisi bazı durumlarda bu anlamı boşa çıkarmasına rağmen 
ilk verdikleri anlamı değiştiremedikleri ortaya çıkmıştır. Bu çalışma, “eylem sonda dilleri” 
öğrenen çocukların da tıpkı İngilizce konuşan çocuklar gibi, cümle başında ortaya çıkan 
güvenilir ipuçlarının olasılıksal olarak nasıl yapılarla kullanılacağı öngörüsüne dayanarak 
çözümlemelerini oluşturduklarını göstermesi açısından önemlidir. Ayrıca, çocukların cümle 
başında verdikleri çözümleme kararının, anlamlandırmanın geneline egemen olduğu bu 
çalışmada daha net bir biçimde ortaya konmuştur. Cümlenin sonuna ulaştıklarında bile 
çocukların cümleye ilk yükledikleri anlamı değiştirememelerini Choi ve Trueswell (2010), 


çocukların ketleme yetilerinin (inhibitory control) zayıf olmasına bağlamıştır. 


Eylemin sonda geldiği dillerde yapılan çalışmalar çocukların dil işeme mekanizmaları 
hakkında önemli bilgiler sağlamaktadır. Bugüne kadar bu alanda oluşturulmuş kuramsal 
bilgi, İngilizce ve Almanca gibi eylemin sıklıkla cümlenin erken ortaya çıkan elemanla- 
rından olduğu, sözcük dizilişinin cümledeki öğelerin rolüne dair önemli ipuçları sağladığı 
dillerle yapılan çalışmalardan ortaya çıktığı için, Türkçe gibi eylem sonda dillerle yapılan 
çalışmalar, bu kuramların geçerliliğinin sağlanması ve diller arası örüntülerin ortaya çı- 
karılması açısından kritik öneme sahiptir. Eylem sonda diller genellikle sözcük sıralanışı 
daha esnek ve ekler açısından zengin dillerdir. Bu dillerde eylem cümle sonunda ortaya 
çıktığı ve sözcük sıralanışı da değişkenlik gösterdiği için sözcüklerin sıralanışı çözümleme 
esnasında güvenilir bilgiler sağlamamaktadır. Bu dillerde cümlenin anlamını çıkarmak 


açısından daha ziyade ekler önemli bilgiler sağlamaktadır. 


Türkçede sözlü ifadeleri, bu ifadelerdeki her bir dilbilimsel birim ortaya çıktığı anda 
değerlendirebilen eşzamanlı çalışmalar ilk kez Özge (2010) tarafından yapılmıştır. Bu 
çalışma, eylem sonda dillerle yapılan ilk eşzamanlı çalışmalardan biridir. Buradaki ça- 


lışmalardan birinde kendi hızında parça parça dinleme paradigması (self-paced listening 
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paradigm) kullanılarak anadili Türkçe olan 5 yaş grubundaki çocuklara farklı sözcük 
dizilişindeki cümleler dinletilmiştir (Özge, Marinis ve Zeyrek, 2013).? Bu çalışmada ço- 
cukların ve yetişkinlerin, Ozne-Nesne-Eylem (“Haylaz goril güçlü aslanı yavaşça öptü”) ve 
Özne-Eylem-Nesne (“Haylaz goril yavaşça öptü güçlü aslanı”) dizilişindeki yapıları, cümle 
başında, Nesne-Özne-Eylem (“Güçlü aslanı haylaz goril yavaşça öptü”) ve Nesne-Eylem- 
Özne (“Güçlü aslanı yavaşça öptü haylaz goril”) yapılarından daha yavaş işledikleri ortaya 
çıkmıştır. Bir başka deyişle, çocuklar ve yetişkinler cümle başında ortaya çıkan ismin —i 
halini almış bir nesneyi ismin yalın halinde bulunan bir özneden daha hızlı bir şekilde 
çözümlemektedirler. Özge vd. (2013) bunu, Türkçede yoğunluklu olarak düşük özneli 
cümleler kurulmasına ve cümle başında ismin —i halindeki bir nesne ile karşılaşmanın yalın 
halinde bulunan bir özne ile karşılaşmasına oranla daha olası olmasına bağlamaktadır. Bu 
bulgu hem yetişkin derleminden (Çakıcı, 2005) hem de çocuk derleminden bulgularla 
(Küntay ve Slobin, 2001) örtüşmektedir. Burada rapor edilen bir başka çalışma ise Türkçe 
sıfat tümcelerinin işlenmesi hakkında yine aynı yaş grubundan çocuklarla aynı yöntemle 
yapılmış çalışmadır (Özge, Marinis ve Zeyrek, 2015). Bu çalışmada iki önemli bulgu 
ortaya çıkmıştır. Birincisi, çocuklar ve yetişkinler sıfat tümcelerini dinlerken, özne sıfat 
tümcelerinde cümle başında bulunan ismin —i halindeki isimleri (“Haylaz gorili hızlıca iten 
güçlü aslan yavaş fili öptü”), nesne sıfat tümcelerinde cümle başında bulunan tamlayan 
eki (-in) almış isimlerden (“Haylaz gorilin hızlıca ittiği güçlü aslan yavaş fili öptü”) daha 
hızlı işlemektedirler. İkincisi ise çocuklar ve yetişkinler tamlayan ekli isimden (goriLin) 
sonra gelen nesne sıfat tümcesi yapan eylem ekinin bulunduğu eylemi (hızlıca ittiği), özne 
sıfat tümcesi yapan eylem ekinin bulunduğu eylemden (hızlıca iten) daha hızlı anlam- 
landırmaktadırlar. Özge vd.’ye (2015) göre ilk bulgunun sebebi, ismin tamlayan halinin 
ismin —i haline göre daha muğlak ve çok anlamlı (gorilin kulağı, gorilin kovaladığı aslan, 
gorilin kovaladığını biliyorum) olmasıyken, ikinci bulgunun sebebi, ismin tamlayan halinin 
bu yapının bağlı bulunduğu eylemde zorunlu olarak kullanılması gereken iyelik eki için 
önceden bir beklenti oluşturmasıdır; yani tamlayan eki, kendinden sonra ortaya çıkacak 
yapıda iyelik eki (6rn., ittiğ-i, kulağ-ı, koşma-sı) bulunacağı konusunda bir öngörü yaratmış 
ve bu iyelik eki ile karşılaşıldığı noktada çözümlemeyi hızlandırmıştır. 

Yakın zamanda Özge, Küntay ve Snedeker'in (2013; 2014; değerlendirmede) görsel 
bağlamda göz izleme tekniği kullanarak yaptığı çalışmalar da 4 yaş grubundaki çocuk- 


ların ismin -i hali ve yalın halini öngörülü bir biçimde kullanarak bir sonraki öğenin ne 


3 Bu paradigmada katılımcılar her bir cümledeki her bir sözcüğü duymak için ellerindeki düğmeye 
basarak cümlenin tamamını kendi hızlarında dinlemektedirler. Daha sonradan çocukların her iki 
kelime arasındaki düğmeye basma hızları ölçülerek cümledeki hangi unsurların onlar için daha uzun 
dinleme gerektirdiği analiz edilmektedir. Hangi aralıklarla düğmeye bastıkları, yani her bir kelime 
için gösterdikleri tepki süreleri, onların her bir sözcük için ihtiyaç duydukları işleme süresine işaret 
etmektedir (özet için bkz. Marinis, 2010). 
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olacağı konusunda beklenti oluşturduklarını göstermiştir. Bu çalışmada çocuklara, üç 
göndergeden oluşan (örn. kedi, fare, peynir) muglak‘ bir görsel bağlam eşliğinde, “Fare 
birazdan şuradaki peyniri bulacak” ve “Fareyi birazdan şuradaki kedi bulacak” gibi ilk 
gönderge üzerindeki durum ekinin değişkenlik gösterdiği sözlü ifadeler dinletilmiş ve 
çocukların bu görsel bağlam üzerindeki göz hareketleri incelenmiştir. Bu çalışmada ilk kez 
ortaya konan iki önemli bulgu bulunmaktadır: (i) Çocuklar duydukları ilk isim üzerindeki 
durum eklerini ve görsel ortamdaki bağlamsal bilgiyi çok hızlı bir biçimde çözümlemeye 
dahil edip bir sonraki öğenin ne olacağını tahmin edebilmekteler ve (ii) bu davranış eylem 
bilgisinden ve sözdizimsel bilgi ve beklentiden bağımsız bir biçimde tıpkı yetişkinlerdeki 
gibi işlemektedir. Özetle Türkçede yapılan bu çalışmalar, Türkçe konuşan çocukların 
yetişkinlerinkine benzer bir biçimde artımlı ve öngörülü (tahmine dayalı; predictive) bir 
çözümleme mekanizması kullanarak, ortaya çıkan her bir biçimbirimsel öğeyi anında 
çözümlemeye dahil edip sonrasında ortaya çıkacak yapı hakkında yapısal ve biçimbirimsel 


öngörüde bulunabildiklerini göstermişlerdir. 


Sonuç 


Bu bölümde son 15 yılda çocuklarla yapılan eşzamanlı çalışmalara odaklanılmış ve bu 
çerçevede çocukların dil algısının ve dil çözümleme yetisinin özelliklerine dair ortaya 
çıkan bulgular özetlenmiştir. Burada özetlenen çalışmalar dışında bu alanda yapılan dil 
işleme süreçlerini süregelirken (online olarak) inceleyen çalışmalarla çocukların bürünsel 
(prosodic) bilgiyi nasıl kullandıklarına (Arnold 2008; Ito, Jincho, Minai vd., 2012; Yuan 
ve Snedeker, 2008; Sekerina ve Trueswell, 2012), adılları nasıl bir mekanizmayla işledik- 
lerine (Hartshorne, Nappa ve Snedeker, 2014; Sekerina, Stromswold ve Hestvik, 2004; 
Song ve Fisher, 2005), soyut yapısal ve anlamsal bilgiyi dil işleme esnasında kullanıp 
kullanmadıklarına (Bencini ve Valian, 2008; Huttenlocher, Vasilyeva ve Shimpi, 2004; 
Messenger, Branigan ve McLean, 2011; Rowland, Chang, Ambridge, Pineve Lieven, 2012; 
Thothathiri ve Snedeker, 2008) dair birçok soru incelenmektedir. Bu çalışmalar eşzamanlı 
yöntemlerin çocuklarla çok yakın zamanda kullanılmaya başlanması nedeniyle henüz 
emekleme aşamasındadır (başka benzer özetler için bkz. Marinis, 2010; Clahsen, 2008; 
Snedeker, 2013). On yıllardır bebeklerle ve çocuklarla yapılan, eşzamanlı olmayan veya 
derleme dayalı çalışmalar bize çocukların dil edinim süreçleri hakkında çok zengin bir 


bilgi kaynağı sağlamaktadır (özet için bkz. Birinci Bölüm). Özellikle Türkçede yapılmış 


4 Buradaki görsel bağlam hangi göndergenin ortaya çıkacak ifadede hangi rolde olacağına dair bir 
muğlaklık içermektedir. Örneğin kedi, fare ve peynirin kullanıldığı bir görsel bağlamda fare kedi ile 
bir eylem içinde yer alırsa farenin nesne olacağı, fare peynir ile bir eylem içinde yer alırsa farenin özne 
olacağı bir bağlamdan söz edilebilir. Bu açıdan cümle başındaki göndergenin cümle içindeki rolü salt 
bu göndergeler hakkındaki dünya bilgimiz ile çözümlenemez. 
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dil edinim çalışmaları çocukların biçimbirimsel bilgileri çok erken yaşlarda kullanmaya 
başladıklarına işaret etmektedir (örn., Aksu-Koç ve Slobin, 1985; Slobin ve Bever, 1982; 
Ketrez ve Aksu-Koç, 2009; Göksun, Küntay ve Naigles, 2008; Ural, Yüret, Ketrez, Koçbas 
ve Küntay, 2009; Bates ve Mac Whinney, 1987; Slobin, 1982). 


Bu bölümde özetlenen çalışmalar, çocuk sözlü ifadeyi parça parça duyarken bu ifadeye 
anlam yükleme mekanizmasının doğasını aydınlatmaya yönelik eşzamanlı çalışmalardır. 
Bu çalışmalardan ortaya çıkan en önemli bulgu, çocukların da tıpkı yetişkinler gibi ses- 
bilgisel, biçimbilgisel ve sözdizimsel açıdan artımlı, etkileşimli ve öngörülü bir dil işleme 


mekanizmasına sahip olduğu bulgusudur. 


Bu durum daha önce yapılan çalışmalarda yetişkinlerle çocuklar arasında ortaya konan 
farklılıkların, dil işleme mekanizmasının doğasına özgü sebeplerde değil, dil işleme için 
önemli olan başka bilişsel fonksiyonların (kısa süreli bellek, baskılama, farklı alternatif- 
leri aynı anda değerlendirme, verilen kararları gözden geçirme ve gerekiyorsa düzeltme) 
gelişimiyle ilgili gecikmelerde aranması gerektiğine işaret etmektedir. Gerçekten de birçok 
çalışma, dil çözümlemede bilişsel kontrol ya da yönetici işlevlerin önem kazandığına işaret 
etmektedir (MacLeod, 1991; Thompson-Schill vd., 2002; Novic vd., 2005). Nihayetinde 
dil çözümleme, tıpkı diğer bilişsel görevler gibi, farklı türlerden çatışmaların çözümünü 
gerektiren bir süreçtir. Dolayısıyla, normal koşullarda olası fakat var olan koşula uyma- 
yan anlamların baskılanması ve yeni gelen bilgiler ışığında anlamlandırmanın yeniden 
değerlendirilmesi yetilerinin sıklıkla kullanılmasını gerektirir. Bu yetilerin, beynin ön 
bölgesinin (prefrontal cortex) fonksiyonları arasında olduğu ve bu bölgenin nöral gelişi- 
minin okulöncesi çocuklarda henüz tamamlanmamış olduğu bilinmektedir (MacLeod, 
1991; Novic vd., 2005). Dil işleme alanında yapılacak çalışmaların önümüzdeki dönemde 


bu bağları aydınlatmaya yönelik olması beklenmektedir. 
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Jestlerin Çocukların Dilsel ve Bilişsel Gelisimindeki Rolü ' 


ŞEYDA ÖZÇALIŞKAN, LESLIE E. HODGES 


estler, ózellikle gelisimsel degisimlerin oldugu dónemlerde, cocuklarin yeni yeni edin- 
i başladığı kavramlara ilişkin bilgilerini açığa çıkarmada önemli bir araçtır. Yeni 
bir kavramı anlama eşiğinde olan çocuklar, ilk kelime ve cümlelerini söylemek veya 
karmaşık problemler çözmek gibi farklı bilişsel ve dilsel alanlarda, jestlerin yardımı ile 
henüz söyleyerek ifade edemedikleri şeyleri de ifade edebilirler. İşte bu zamanlarda, jestler, 
çocuklara konuşma içinde ifade edilebilecek kadar iyi yapılandırılmamış fakat belli bir 
noktaya kadar kavradıkları ve sezilebilen bilgilerini ifade etmede bir araç görevi görür. 
Hatta sadece kullanılan jestler yolu ile fark edilen bu kavrayış bize, çocukların yeni bir 
bilişsel yapıyı veya kavramı öğrenmeye hazır olup olmadığını gösterir. Jestleri ile bir 
kavramı öğrenmeye hazır olduğunu gösteren çocuklar, o kavramı öğretmek için verilen 
eğitimden de daha fazla fayda sağlar. Bu durum, erken dönemdeki anahtar bilişsel ve dil 
yapılarını öğrenmede jestlerin önemli rolünü göstermektedir. Bu bölümde, gelişimsel sü- 
reçte jestlerin özellikle dil ve bilişsel gelişim alanlarındaki rolü ve gelişimi etkileyen süreç 


ve mekanizmalar tattışılacaktır. 


Jestlerin Dil Gelişimindeki Rolü 


jestler Dil Gelişiminde Değişikliklerin Habercisidir 


Jestler, dil öğrenme sürecinde önemli rol oynar. Çocuklar, ilk kelimelerini söylemeye 
başlamadan çok önce jestler yolu ile iletisim kurmakla kalmaz, konuşmaya başladıktan 
sonra gittikçe karmaşıklaşan farklı dil yapılarını ifade ederken konuşmanın yanında da jest 
kullanmaya devam ederler. Genelde 10 aylıkken ilk jestlerini kullanmaya başlarlar (Bates, 
1976; Bates vd., 1979) ve bu jestlerin günlük hayatta kullanımı 2-3 yaşına kadar düzenli 
bir artış gösterir (Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2009). Bu erken iletişim dönemindeki 


jestlerin büyük çoğunluğunu nesneleri göstermek için kullandıkları gösterici jestler (órn., 


] Bu makalenin yazımı Amerikan Ulusal Bilim Kurumu'nun (BCS 1251337) Şeyda Özçalışkan'a 
verdiği fonla desteklenmiştir. Makalenin Türkçe çevirisini yapan Demet Özer'e ve ilk versiyonu 
üzerindeki önerileri için Tilbe Göksun ve Ece Demir-Lira'ya teşekkür ederiz. 
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işaretparmağını uzatarak topu işaret etmek), farklı nesneleri istemek için kullandıkları 
isteme jestleri (örn., yakında duran bir topu istemek için boş avucu açık bir şekilde uzat- 
mak) ve aynı kültürde yaşayan kişilerce paylaşılan bir anlamı olan kalıplaşmış jestler 
(órn., güle güle demek için el sallamak ya da evet anlamında kafayı aşağı yukarı sallamak) 
oluşturur. Nesnelerin farklı özelliklerini ve belli başlı hareketleri belirtmek için kullanılan 
ikonik jestler (örn., “top atma” eylemini belirtmek için parmaklar kapalı şekilde eli öne 
doğru hızla hareket ettirmek) ise erken yaşlarda daha az sıklıkla görülür (Iverson, Capirci 
ve Caselli, 1994; Iverson, Capirci, Longobardi ve Caselli, 1999; Özçalışkan, Gentner ve 
Goldin-Meadow; 2014; bkz. SEKiL 1). 


A B C D 


ŞEKİL 1. Çocukların erken dönemde kullandığı jest türleri (A) gösterici jestler (örn., topu 
belirtmek için topa işaret etmek), (B) isteme jestleri (örn., topu istemek için avucu açık şekilde 
ileriye uzatmak), (C) ikonik jestler (örn., uçmayı ifade etmek için açık kolları havada sallamak) ve 
(D) kalıplaşmış jestler (örn., hoşça kal demek için el sallamak). 


ilk Kelimeler 


Çocukların erken dönemde kullandıkları farklı jestler arasında, özellikle yaşamın ilk 
yılında kullanılan gösterici jestler sözlü dil gelişiminde önemli rol oynar. Erken dönemde 
kullanılan bu gösterici jestler, çocukların sonraki yıllarda edindiği ve isimleri ifade eden 
kelime dagarciklarinin içerik ve genişliğini yordamaktadır. Örneğin, herhangi bir nesneyi 
jest ile erken belirten çocukların (bir topa işaret etmek), aynı nesnenin ismini de daha 
çabuk söyledikleri (“top”) bulunmuştur (Iverson ve Goldin-Meadow, 2005). Bu araştırma, 
çocukların erken dönem gösterici jestlerinin içeriği ile isim dağarcıkları arasındaki güçlü 
ilişkiyi göstermektedir. Ayrıca çocukların 1 yaşında gösterici jestlerle belirttiği farklı nesne 
dağarcığı, 4 (Rowe, Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2008) ve 5 (Rowe ve Goldin-Meadow, 
2009) yaşlarında kullandıkları sözcük dağarcığını yordamaktadir. Son dönemde yapılan ve 
Otizm Spektrum Bozukluğu (OSB) gibi jest kullanımının kısıtlı olduğu farklı gelişimsel 
bozukluklarını araştıran çalışmalar da erken dönemde kullanılan gösterici jestler ve kelime 
dağarcığı arasındaki sıkı ilişkiyi destekler niteliktedir. Otizmli 2 ve 3 yaşlarındaki çocukların 


kullandıkları gösterici jest sayısı daha sonraki kelime dağarcıklarının genişliği ile pozitif 
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bir ilişki içindedir (Gulsrud, Helleman, Freeman ve Kasari, 2014; Özçalışkan, Adamson 
ve Dimitrova, 2015). Bu durum bize erken dönemde kullanılan gösterici jestlerle kelime 
dağarcığı arasındaki sıkı ilişkinin otizmli çocuklarda dahi var olduğunu göstermektedir. 
Daha da önemlisi, hem normal gelişim gösteren hem de otizmli çocuklarda bu yordayıcı 
ilişkinin sadece gösterici jestler için geçerli olması ve diğer jest türlerinde —isteme, kalıp- 


laşmış ve ikonik jestler görülmemesidir (Özçalışkan vd., 2015). 


Gösterici jestler dışındaki farklı jest türlerinin çocukların erken dönem kelime öğren- 
me süreçlerini nasıl etkilediğini araştıran az sayıda çalışma mevcuttur. Yakın zamanda 
İngilizce öğrenen çocuklarla yapılan bir çalışma (Özçalışkan, Gentner ve Goldin-Meadow, 
2014), erken dönemde kullanılan ve nesnelerle yapılabilecek farklı eylemleri ifade eden 
ikonik jestleri (örn., atmak eylemini ifade etmek için yarı kapalı şekildeki boş avucu ileriye 
doğru savurmak) araştırmıştır. Bu çalışmada, eylem belirten ikonik jestlerin çocukların 
erken dönem fiil dağarcıklarını yordamadığı ve hatta çocukların ikonik jestlerinin, fiilleri 
söylemeye başladıktan yaklaşık 7 ay sonra ilk kez görülmeye başlandığı bulunmuştur. 
Ayrı birer nesneyi (örn., kediyi veya evi işaret etmek) belirten gösterici jestlere kıyasla 
ilişkisel anlamları içeren ikonik jestler (örn., burnun altında parmakla ileri geri paralel 
çizgiler çizerek kedinin bıyıklarını göstermek ya da orta parmakları ve işaret parmakları 
oynatıp soldan sağa hareket ettirerek eve doğru gitme hareketini göstermek) daha zor 
temsil edilebilir. Ayrıca, gösterici jestlerde, bir nesne sadece işaret parmağının uzatılmasıyla 
belirtilebilir. Oysa ikonik jestler, belirttikleri nesne veya kavramları semboller aracılığıyla 
ifade ederler. İkonik jestlerdeki bu durum, özellikle ikili temsil etme becerisinde (dual 
representation; bir sembol ve bu sembolün ifade ettiği kavram arasındaki temsili ilişkiyi 
anlama) sorun yaşayan 3 yaşından küçük çocuklarda fazladan bilişsel beceri gerektirir 
(DeLoache, 2004; ayrıntılı bilgi için bkz. Özçalışkan vd., 2014). Araştırmalar, ikonik 
jestlerin, çocukların kullandığı ilk fiillerin ifade ettiği hareketlerden farklı tür hareketleri 
de belirttiğini göstermektedir. Böylece ikonik jestler, çocukların erken dönem fiil dagar- 


cıklarını yordamlamasa da gene de erken dönem iletişim becerilerinin gelişmesine katkıda 
bulunmaktadır (Özçalışkan vd., 2014). 


İlk Cümleler 


Jestler, çocuklar ilk kelimelerini kullanmaya başladıktan sonra da dil edinme sürecinin bir 
parçası olmaya devam eder. Bu süreçte, çocuklar söyledikleri bir kelimeyi jestleri ile birleşti- 
rirler. Bu jestler, çocukların söylediği kelimeyle aynı anlamı ifade edebileceği gibi (pekiştiren 
birleşimler; örn., “Top” deyip aynı anda topa işaret etmek), söylenen kelimenin karşıladığı 
anlamdan farklı bir bilgiyi de ifade edebilir (tamamlayıcı birleşimler; örn., "Yuvarla" deyip 
aynı anda topa işaret etmek) (Butcher ve Goldin-Meadow, 2000; Greenfield ve Smith, 
1976; Özçalışkan ve Goldin- Meadow, 2005a, 2005b). Çocuklar, özellikle tamamlayıcı 
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nitelikteki jes-konugma birlegimlerini, henüz sóyleyerek ifade edemedikleri cümle benzeri 
anlamları ifade etmek için kullanırlar (Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 20052, 2005b). En 
önemlisi, tamamlayıcı jest-konugma birleşimlerini erken kullanan çocukların, iki kelimeden 
oluşan ifadeleri de daha erken söylediği bulunmuştur (Goldin-Meadow ve Butcher, 2000; 
Iverson ve Goldin-Meadow, 2005). Bu durum, erken dönem jest-konuşma birleşimleri ile 


çocukların kullandıkları ilk cümleler arasındaki pozitif ilişkiyi göstermektedir. 


Çocuklar, yaşları ilerledikçe daha karmaşık cümleler kurmaya başlarlar. Bu karmaşık 
cümlelerin konuşma içinde kullanımı, aynı ifadelerin cümle benzeri yapıya sahip jestlerle 
anlatımından daha sonra görülmektedir (Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2005b). Fakat 
çocukların her bir farklı cümle türünü konuşma içinde ilk ne zaman kullanmaya başlaya- 
cakları konusunda büyük kişisel farklılıklar görülür ve bu kişisel farklılıklar kendilerini 
öncelikle erken dönem jestlerinde gösterirler. Kız çocukları, bir hareket ve bir nesne (6rn., 
“Ye” deyip kurabiyeye işaret etmek) ile iki nesne ( “Anne” deyip kurabiyeye işaret etmek) 
içeren jest-konuşma birleşimlerini, erkek çocuklarından ortalama olarak 3-4 ay önce kul- 
lanmaya başlarlar. Buradaki önemli nokta, kız çocuklarının aynı zamanda jest-konusma 
birleşimlerinin belirttiği bu iki kelimelik ifadeleri de erkeklerden 3-4 ay öncesözle söylemeye 
başlamasıdır (“anne kurabiye”, “Kurabiye ye”; Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2010). Farklı 
cümle türlerinin yalnızca konuşma içinde kullanımı ile jest-konuşma birleşimleri içindeki 
kullanımı arasındaki bu sıkı ilişki, aynı zamanda motor bozukluklar nedeniyle ellerini 
düzgün kullanamayan beyin hasarlı çocuklarda da görülmektedir. Bu çocuklar, cümle 
kurmada gecikme gösterdikleri gibi, cümle benzeri anlamları ifade eden jest-konuşma 
birleşimlerini kullanmada da gecikme yaşarlar (Özçalışkan, Goldin-Meadow ve Levine, 


2013). Bu bulgu bize konuşma ve jest gelişiminin birlikte ilerlediğini göstermektedir. 


Bununla birlikte, jestlerin gittikçe karmaşıklaşan cümleleri söyleyebilmede bir basamak 
görevi görmesi, sadece çocukların bu cümleleri söylemeye başlamalarından hemen önceki 
evre için geçerlidir. Çocuklar, bir kere bu cümleleri söylemeye başladıktan sonra, jestler 
yardımcı rol oynamayı bırakıp, aynı sözlü dil gibi farklı cümle yapılarının ifade edildiği bir 
iletişim aracı rolü oynamaya başlarlar. Örneğin, çocuklar eylem ve nesne belirten ifadeleri 
(“Kurabiye ye”) sözlü dilde kullanmaya başladıktan sonra, böyle bir ifadeye ikinci bir nesne 
eklerken jest-sözcük birleşimi kullanma olasılığı ile (örn., “Kurabiye ye” derken anneyi 
işaret etmesi) bunu sadece sözle ifade etme olasılığı (örn., “Anne kurabiye ye” demesi) aynı 
olmaya başlar (Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2009). 


İlk Hikâyeler 


Jestler, çocuklar cümle kurmaya başladıktan sonra da hikâye ve açıklama gibi daha 
uzun anlatı türlerinin ifadesinde kullanılır ve dil edinme sürecinde etkin rol oynamaya 


devam eder. 3-4 yaşındaki çocuklar, içinde iki veya daha fazla öğe barındıran hikâyeler 
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anlatabilirler (Berman ve Slobin, 1994; Stradler ve Ward, 2005), fakat bu erken dönem 
hikâyeleri, hikâyenin tamamlayıcı öğelerini birleştiren kapsayıcı yapıya henüz sahip 
değildir. Bu beceri ilk olarak 6 yaş civarında görülmektedir (Bamberg, 1987; Berman ve 
Slobin, 1994). Daha eski çalışmalar, çocukların 6 yaşına geldiğinde konuşma sırasında, 
hikâye içinde önce bir karakteri isim olarak kullanılan sözcük grubu ile tanıtıp (órn., “Bir 
sarı kedi var”), sonra aynı hikâye perspektifine, hikâye boyunca uyumlu bir zamir (“bu”) 
ile devam ettiğini göstermektedir (Bower ve Morrow, 1990). Yakın zamanda yapılan ça- 
lışmalar da (Özçalışkan ve Stites, 2013, 2016; Demir, Levine ve Goldin-Meadow, 2015), 
çocukların hikâye perspektifini 5 yaşına geldiğinde edindiğini ve karakteri ifade etmeye 
çalışan zamiri karakterin görüş açısından gösteren ikonik jestler kullanarak anlattığını 
(örn., “O borudan yukarı tırmanıyor” derken vücudu yukarı kaldırıp elleri kedinin pen- 
çesiymiş gibi yüzün yanına getirmek) göstermiştir. Daha da etkileyici olanı ise, bir hikâye 
karakterinin perspektifini jest kullanarak ifade edebilen çocukların, daha sonraki yaşlarda 
doğru biçimlendirilmiş hikâyeler anlatmaya daha eğilimli olmasıdır. Jest kullanımının 
hikâye anlatımı üzerindeki olumlu etkisi gösterici jestler içindahi bulunmuştur. Cameron 
ve Xu (2011), okulöncesi çağdaki çocuklardan araştırmacıdan duydukları bir hikâyeyi jest 
kullanarak ya da kullanmayarak tekrar anlatmalarını istemiştir. Hikâyeyi jest kullanarak 
(genellikle işaret ederek) anlatan çocukların, daha sonrasında hikâyeye ilişkin daha fazla 


sayıda detay hatırladığı bulunmuştur. 


İlk Açıklamalar 


Uzun anlatı türlerini araştıran önceki çalışmalar, jestlerin, hikâyenin yanı sıra çocukla- 
rın ilk dönem açıklamalarında da yol açıcı etki sağlayabileceğini düşündürmektedir. Bir 
çalışma (Özçalışkan, 2005a, 2007) 5 yaşındaki çocukların, hareketi anlatan kavramlarla 
yapılandırılan metaforik ifadeleri (örn., düşüncelerin kafada dolaşması, zamanın uçup 
gitmesi) anlayabildiklerini ve açıklayabildiklerini göstermektedir, ki bu da geniş yelpazede 
soyut kavramları yapılandıran kaynak alanı ifade eder (Özçalışkan, 2003, 2005b). Ayrıca, 
çocukların metaforları ilk kavrayışları sözlü açıklamalarının yanında kullandıkları jestler- 
de de görülmektedir. 3 ve 4 yaşındaki çocuklardan soyut kavramların metaforik hareket 
eylemli ifadelerini açıklamaları istendiğinde, çocuklar genellikle bu fiziksel somut hareket- 
leri tüm bedenlerini kullanarak göstermektedir. Örneğin, fikirlerin kafada dolaşmasının 
ne anlama geldiği sorulduğunda, çocuklar genellikle bir masa etrafında hızlıca koşmaya 
başlamaktadır. Oysa, 5 ve 6 yaşındaki çocuklar, bu metaforik ifadelerin belirttiği uzamsal 
düzlemi de ifade eden jestler kullanırlar. Örneğin, 5 ve 6 yaşındaki çocuklar, kafada fikir- 
lerin dolaşmasını açıklarken, işaretparmaklarıyla kafalarının üzerinde çemberler çizerler 


(Özçalışkan, 2007; daha erken dönem metafor kullanımı ve gösterici jestler arasındaki 
benzer bir bağlantı için bkz. Özçalışkan, Goldin-Meadow, Gentner ve Mylander, 2009). 
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Erken dönem jest ve sözlü dil kullanımı arasındaki ilişkiyi araştıran çalışmalar, dil 
gelişiminde bedensel hareketin önemini vurgulamaktadır. Örneğin, çocuklar, dildeki 
önemli bir gelişimsel basamağı (ilk kelimelerden ilk açıklamalara kadar), sadece konuşma 
içinde kullanmaya başlamadan çok önce, jestlerinde (veya jest-konuşma birleşimlerinde) 
edinmiş olurlar. Ya da sözlü dilde ifade edebildiklerinden daha fazla sayıda ve çeşitlilikte 
anlamı ifade etmek için (erken dönem fiil kullanımı ve eylem ifade eden ikonik jestlerde 
olduğu gibi) jest kullanırlar. Fakat erken dönem jest kullanımı ve daha ileri yaşlardaki 
sözlü dil gelişimi arasındaki bu sıkı ilişkiyi açıklayan temel faktörler nelerdir? Son 20 yılda 
bu konuda yapılan çalışmalar çocuğu çevreleyen öğrenme ortamı ile çocuğun geçirdiği 


bilişsel ve iletişimsel değişimleri önemli faktörler olarak saptamaktadir (Goldin-Meadow, 
2003; 2014). 


Jest Kullanımının Çocuğun Dil Öğrenme Ortamı Üzerine Etkisi 


Küçük çocuklar, kendi jestlerine annelerinin verdiği sözlü ve sözlü olmayan karşılıkları 
gözlemler. Araştırmalar, annelerin jest ve sözlü dil kullanımı ile çocukların jest ve sözlü 
dil kullanımları arasında pozitif bir ilişki olduğunu göstermiştir (Rowe vd., 2008). Diğer 
bir deyişle, çok konuşan ve çok jest kullanan annelerin çocukları da çok miktarda jest ve 
sözlü dil kullanmaktadır. Anne babalar kendi jest kullanımlarında ve konuşmalarında 
çocuklarının iletişim ihtiyaçlarına bağlı olarak değişiklikler yaparlar. Ebeveynler bir yetiş- 
kin yerine kendi çocukları ile konuştuklarında, sadece daha basit sözdizimine sahip kısa 
cümleler kurmakla kalmaz (Snow, 1983; Snow ve Ferguson, 1977), aynı zamanda daha az 
sayıda ve daha basit jestler (örn. somut nesneleri işaret etmek gibi) kullanırlar (Bekken, 
1989; Iverson vd., 1999; Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2005b; Shatz, 1982). Ebeveynler 
aynızamanda çocuklarının farklı jest türleri (gösterici, isteme, kalıplaşmış ve ikonik jestler) 
ve jest-konugma birleşimi (pekiştirici ve tamamlayıcı birleşimler) kullanımları için model 
oluştururlar (Özçalışkan ve Goldin-Meadow, 2005b, 2006, 2011). 


Anne babalar, çocuklarının iletişim becerilerine uygunluk göstermek amacıyla kendi 
jestlerini basitlestirmenin yanında, çocukların sadece jestler yardımıyla belirtebildikleri 
nesne veya kavramların isimlerini de jestlere karşılık söylerler (Marcos, 1991; Olson ve 
Masur, 2013, 2015). Anne babaların çocuklarının jestlerine karşılık olarak verdiği bu sözlü 
yanıtlar, çocukların sözlü dil gelişimine yardımcı olur (Masur, 1982; Goldin-Meadow vd., 
2007). Yani, anne babalar çocukların işaret jestlerinin karşılığı olan nesne veya kavram- 
ların kelime karşılıklarını söyler (Masur, 1982) ve bu sözlü karşılıklar çocukların kelime 
dağarcıklarının gelişimini olumlu yönde etkiler. Özellikle, çocukların sözlü dilde değil de 
sadece jestle belirtebildiği ifadeler (örn., bir topu işaret etmek), anne babalar tarafından 
sözlü yolla ifade edildiğinde (“Topla mı oynamak istiyorsun?”), bu nesne veya kavram- 


ları belirten isimlerin birkaç ay sonra çocukların kelime dağarcıklarına kazandırıldığı 
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bulunmuştur (Dimitrova, Özçalışkan ve Adamson, 2016; Goldin-Meadow vd., 2007; 
bkz. ŞEKİL 2). Bu bulgu, özellikle ilk kelimelerin ediniminde, çocukların jestlerine verilen 
sözlü karşılıkların çocuğun dil gelişim sürecine katkısını göstermektedir (özet için bkz. 
Özçalışkan ve Dimitrova, 2013). Dil gelişiminin daha ileri evrelerini araştıracak ve anne 
babaların çocukların jestlerine verdiği olası farklı yanıtları karşılaştıracak çalışmalar, anne 
babaların bu sözlü karşılıklarının çocukların jest ve sözlü dil gelişimleri üzerindeki rolünü 


daha iyi anlamamızı sağlayacaktır. 


Penguen 


ŞEKİL 2. Bir anne, çocuğunun henüz konuşma içinde ifade edemediği ama sadece jest 
kullanarak belirtebildigi (penguene işaret etmek) nesnenin adını söylüyor. 


Jest Kullanımının Dilsel Olarak Gelişen Çocuk Üzerindeki Etkisi 


Jest kullanımı, bilişsel yükü hafifleterek çocukların dil gelişiminde bir sonraki evreye 
geçmelerine yardım eder. Bu olasılığı dil gelişimi alanında test eden çok az sayıda çalışma 
olmasına rağmen, dildeki farklı dönüm noktalarının hem jest kullanımında hem de sözlü 
dil kullanımında birbirini çok yakından takip eden zamanlarda görülmesi, bu olasılığın 
doğru olabileceğini düşündürmektedir. Konugmadaki dönüm noktalarına hakimiyetlerini 
arttıran jestler, çocuklara farklı dilbilimsel yetilerini uygulayarak geliştirmelerini sağlayan 
ve bilişsel açıdan daha kolay bir iletişim aracı sunar. Örneğin; çocuklar bir nesneyi işaret 
ederek onu belirtebilir (örn., bisikleti işaret etmek) veya bir nesneye dair isteklerini bir 
kelimeyi işaret jesti ile birleştirerek (“Bin” derken bisiklete işaret etmek) anlatabilir. Bu iki 
kullanım da, aynı nesneyi sözlü dile getirmekten (“Bisiklet”) veya aynı isteği cümle olarak 
ifade etmekten (“Bisiklete bin”) daha az bellek ihtiyacı gerektirir, dolayısıyla çocukların 


bilişsel yükünü azaltır. 


Erken dönem jestlerinin ilk görülme zamanı, içeriği ve farklılığı ile sonraki sözlü dil 
gelişimi arasındaki ilişkiyi araştıran, daha önce sözü edilen çalışmaların çoğu ebeveyn ve 
çocuk etkileşimlerinin uzun dönemli boylamsal gózlemine (Iverson ve Goldin-Meadow, 
2005; Özçalışkan vd., 2015) ya da MacArthur İletişim Gelişim Envanteri (Fenson vd., 
1993) ve Erken Dönem Sosyal İletişim Becerileri Ölçeği (Mundy vd., 2003) gibi jest ve sözlü 
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dil kullanımını ölçen standartlaştırılmış testlere dayanmaktadır. Son dönemlerde 17 aylık 
bebeklerle yapılan ve erken dönem jest kullanımı ile kelime öğrenimi ilişkisini araştıran 
deneysel bir çalışma da bulunmaktadır (LeBarton, Goldin-Meadow ve Raudenbush, 2014). 
Resimli bir kitapta bulunan farklı nesnelerin isimlerinin öğretildiği bu çalışmada, bir grup 
çocuğa kelimeleri öğrenirken işaret etmeleri, diğer bir grup çocuğa ise işaret etmemeleri 
söylenmiştir. İki ay sonra, işaret etmeleri söylenen çocukların kelime dagarciklarinin di- 
ğer gruptaki çocuklara göre daha fazla olduğu gözlemlenmiştir. Bu bulgu, çocuğun jest 


kullanımının kelime dağarcığı gelişimindeki bire bir etkisini göstermektedir. 


Konuşmadan farklı olarak jestler, temsil etme özelliklerini beden aracılığı ile gerçek- 
leştirirler; bu şekilde, tahminen gelişmekte olan dilbilimsel yapılara vücutla gerçekleşen 
(embodied) imgeleme kazandırırlar. Vücutta gerçekleşen temsillerin, bellek ve ahlaki 
muhakeme gibi daha yüksek bilişsel işlevlerde önemli bir rol oynayabileceğine dair önemli 
bulgular mevcuttur. Yani, jestler de -vücutla gerçekleşen imgelemeler olarak- sözlü dil 
üretimini kolaylaştırarak ve çocukların konuşma içinde gittikçe karmaşıklaşan farklı dil 
yapılarını kullanabilmeleri için fazladan bilişsel kaynak sağlayarak dil gelişimi üzerinde 


aynı pekiştirici role sahip olabilir. 
Jestlerin Bilişsel Gelişimdeki Rolü 


Jestler Bilişsel Gelişimde Değişikliklerin Habercisidir 


Jestler, dil haricindeki farklı bilişsel yeti alanlarının gelişimine de katkıda bulunur. Dil 
gelişiminde olduğu gibi, farklı bilişsel yeti alanlarında da, çocukların bir bilişsel yapıyı ilk 
kavrayışları jestlerinde görülür. Burada önemli bir nokta, çocuklar yeni bir bilişsel yetiyi 
edinme eşiğindeyken jest kullanımlarının farklılaşıp farklılaşmayacağıdır. Diğer bir deyişle, 
araştırmacıların sorduğu temel soru şudur: Çocuklar öğrenme sürecinde farklı kavramları 
anlatırken, jestler yardımıyla konuşma içinde sözlü olarak ifade edilenden farklı ve fazla 
bir bilgiyi (jest-konugma uyumsuzlukları, "gesture-speech mismatch") ifade edebilir mi 
ve bu uyumsuzluklar, çocukların gelişimsel süreçte bir sonraki evreye geçmeye hazır olup 
olmadıklarının bir göstergesi olabilir mi? Buna bağlı olarak araştırmacılar, kullandıkları 
jese-konuşma uyumsuzlukları ile herhangi bir bilişsel yapıyı anlama eşiğinde olduğunu 
gösteren çocukların, verilen eğitimden daha olumlu yönde etkilenip etkilenmeyeceklerini 
araştırmıştır. 

Bu konuda yapılan çalışmalar genelde madde korunum ilkesi (conservation) ve mate- 
matiksel denklem problemleri gibi iki farklı bilişsel alanın test edildiği ve ön-test, eğitim, 
son-test deney tasarımına sahip çalışmalardır. Bu çalışmalarda, herhangi bir bilişsel yetiyi 
henüz edinememiş çocukları ayırt etmek için, çocuklar önce söz konusu bilişsel yetiyi 


ölçen bir ön-teste tabi tutulur. Ön-test aşamasında çocuklar, problemin çözümüne ilişkin 
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verdikleri açıklamalara göre ikiye ayrılır: Doğru olmayan açıklamalarına ek olarak bunlarla 
uyumlu, doğru olmayan bilgileri ifade eden jestler kullanan çocuklar ve doğru olmayan 
sözlü açıklamalarının yanında bunlarla uyumsuz, farklı bilgileri ifade eden jestler (yani 
jest-konugma uyumsuzluğu) kullanan çocuklar. Sonrasında aynı eğitimi alan bu iki grup 
çocuk, eğitim sonrasında aynı bilişsel testteki performanslarının tekrar ölçüldüğü bir son- 
teste tabi tutulur. Bu deney taslağına sahip araştırmalardaki beklenti, ön-test esnasında 
jese-konuşma uyumsuzluğu gösteren çocukların verilen eğitimden daha fazla olumlu etki 


elde etmesi, böylece son-test performanslarının daha yüksek olmasıdır. 


ŞEKİL 3. Sıvıların madde korunum ilkesinin deneysel düzeneği. 


Örneğin; tipik bir madde korunum ilkesi çalışmasında, 5 ila 7 yaş arasındaki çocuklara, 
aynı miktarda suyla doldurulmuş, tamamen aynı iki bardakta bulunan su miktarlarının 
aynı mı farklı mı olduğu sorulur (bkz. ŞEKİL 3). Çocuklar, bu soruya genellikle iki bar- 
dakta aynı miktarda su bulunduğu cevabını verirler. Daha sonra, araştırmacı, bardakların 
birinde bulunan suyun tamamını daha uzun fakat daha ince başka bir bardağa döker ve 
aynı soruyu tekrarlar. 8 yaşından küçük çocuklar, bu soruyu cevaplarken genellikle doğru 
olmayan sözlü açıklamalar verirler. İlginç şekilde, bu çocuklardan bazıları yanlış sözlü 
açıklamalarının yanında, konuşmada bulunmayan farklı bilgileri ifade eden jestler de 
kullanır. Yani, jest-konuşma uyumsuzlukları gösterirler (örn., “Uzun bardakta daha fazla 
su var, çünkü o daha yüksek” derken uzun olan bardağın daha ince olduğunu belirtmek 
için parmaklardan kıvrılmış şekildeki eli bardağın yanında tutmak; Church ve Goldin- 
Meadow, 1986; bkz. ŞEKİL 4). Bu çalışmalardan çıkan önemli sonuç, bu jest-konugma 
uyumsuzluklarını gösteren çocukların, daha sonra bu testle ilgili aldıkları eğitimden, 
uyumsuzlukları göstermeyen çocuklara göre daha fazla yarar sağladıklarıdır (Church ve 
Goldin-Meadow, 1986). Bu durum, jestlerin çocukların korunum kavramını anlamaya 


hazır olup olmadıklarının bir göstergesi olabileceğini göstermektedir. 


Aynı şekilde, matematiksel denklem deneyinde, 8 ve 11 yaş arasındaki çocuklardan basit 


eşlik problemleri (6rn., 24447- . 47) çözmeleri ve cevaplarını araştırmacıya açıklamaları 
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istenmiştir. Bu problemi çözerken, doğru olmayan sözlü açıklamalar getiren fakat bunla- 
rın yanında farklı (uyumsuz) problem çözme stratejilerini ifade eden jestler de kullanan 
çocukların (“2, 4, 7 ve 7'yi topladım” gibi konuşma içerisinde bütün rakamları topladığını 
söyleyen bir çocuğun bu sırada sadece eşitlik işaretine kadar olan 2, 4 ve 7 rakamlarını 
işaret etmesi), hem jestlerinde hem de sözlü açıklamalarında aynı çözüm stratejisini ifade 
eden çocuklara göre (örn., “2, 4, 7 ve 7'yi topladım”, konuşma içerisinde tüm rakamları 
topladığını söyleyen bir çocuğun 2, 4, 7 ve eşit işaretinin sağındaki 7 rakamına işaret 
etmesi), konuyla ilgili eğitimden daha çok yararlandıkları görülmüştür (Perry, Church ve 
Goldin-Meadow, 1988; ayrıca özet için bkz. Alibali ve Nathan, 2012). 


ŞEKİL 4. Sıvıların korunumu ilkesini test ederken konuşma içinde doğru olmayan çözümler 


söyleyen, fakat açıklamalarıyla beraber konuşmasında uyumsuz jestler kullanan bir çocuk 
(“Daha fazla su var, çünkü bu bardak daha büyük” deyip bardağın yüksek olduğunu belirtmek 
için parmağıyla suyun yüksekliğini göstermesi). 


Bu konuda yapılan bazı çalışmalar, çocukların sadece ön-test aşamasında (Perry vd.,1988) 
değil, aynı zamanda eğitim evresinde (örn., matematik dersi) kullandıkları jest-konuşma 
uyumsuzluklarının problem çözme becerilerine etkisini de araştırmıştır. Bu konudaki 
bir çalışmada (Goldin-Meadow ve Singer, 2003), öğretmenlerden 8 ve 11 yaş arasındaki 


çocuklara matematiksel denklem problemleri (örn., 2+4+7= __+7) çözmeyi öğretmeleri 


istenmiştir. Bu çalışmada çocuklar, jest-konuşma uyumsuzluğu kullanımlarına göre 3 gruba 
ayrılmıştır: Hem eğitim-öncesi hem de eğitim esnasında jest-konuşma uyumsuzlukları 
gösterenler, jest-konugma uyumsuzluklarını sadece eğitim esnasında gösterenler ve hiç 
jest-konuşma uyumsuzluğu göstermeyenler. Bu çalışmada, hem eğitim öncesinde hem de 
eğitim esnasında bu uyumsuzlukları gösteren çocukların sadece eğitim esnasında gösteren 
çocuklara göre matematik eğitiminden daha fazla olumlu etkilendikleri bulunmuştur. Yine 
önemli bir konu, hiç jest-konuşma uyumsuzluğu göstermeyen çocukların ise bu problemi 
çözerken verilen eğitimden en az fayda sağlayan grup olmasıdır. Bu çalışma, bilişsel ge- 
lişimde jest kullanımının önemini vurgulamaktadır. Matematiksel denklem problemini 


kullanan yine başka bir çalışma (Goldin-Meadow, Alibali ve Church, 1993), ön-test esna- 
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sında jest-konugma uyumsuzluğu gösteren çocukların, bu uyumsuzluklari göstermeyen 
gruba göre, daha fazla sayıda çözüm yöntemini (konuşmalarında değil) jestlerinde ifade 
ettiklerini göstermiştir. Görülüyor ki, matematik öğreniminin geçiş evresinde oldukları 
bu dönemde, çocukların problemlerin çözümüne ilişkin kullandıkları farklı yöntemler, 
kendilerini sadece jestlerde belli edebilir ve bu jestler de çocuğun bir sonraki gelişimsel 


evreye geçmeye ne kadar hazır olduğunun bir göstergesi olabilir. 


Daha yakın zamanda yapılan bir çalışma (Novack, Congdon, Heamni-Lopez ve Goldin- 
Meadow, 2014), jestlerin aynı zamanda öğrenmeyi pekiştirici etkisinin olup olamayacağını 
araştırmıştır. Matematiksel denklem problemlerinin kullanıldığı bu çalışmada şu sorulmak- 
tadır: Jestlerin matematik öğrenimi üzerindeki olumlu etkisi sadece eğitim alınan belirli 
problem için mi geçerlidir, yoksa farklı türde matematik problemlerine de genellenebilir 
mi? Araştırmada, 9 yaşındaki çocuklara, mıknatısla tutturulmuş rakamların bulunduğu 
bir zemin üzerinde matematiksel denklem problemleri (6rn., 2+ 9+ 4 =__+ 4) verilir ve üç 
farklı gruptan bunları 3 farklı şekilde çözmeleri istenir: (1) rakamları fiziksel olarak hare- 
ket ettirerek (fiziksel hareket grubu; örn., 2 rakamını 9 rakamının üzerine koyup ikisini 
birden eşitliğin sağındaki boşluğa yerleştirmek), (2) fiziksel hareketlerin jestler yardımıyla 
gösterimi (somut jest grubu; órn., rakamların kendisine dokunmadan, elle 2'yi 9'un üstüne 
koyup ikisini birden boşluğa yerleştirirmiş gibi yapmak), (3) soyut jestler kullanma (örn., 
eli “V” şeklinde 2 ve 9 rakamlarının altında tutup, daha sonra eşitliğin sağındaki boşluğu 
işaret etmek). Bu araştırmanın sonunda 3 farklı yöntemde de çocukların problemi nasıl 
çözmeleri gerektiğini öğrendikleri, fakat yalnızca jest kullandıkları durumlarda —özellikle 
de soyut jest kullandıklarında— yeni edindikleri bu beceriyi farklı türde problemlerin çö- 
zümü için kullanabildikleri bulunmuştur. Özetle, bu çalışmanın da gösterdiği gibi, jestler 
çocukların bir sonraki gelişimsel evreye geçmeye hazır olup olmadıklarını göstermenin 


yanında, bilişsel değişim ve öğrenme üzerinde de aktif rol oynamaktadır. 


Son 20 yılda yapılan çalışmalar, jestlerin sadece madde korunum ilkesi (Church ve 
Goldin-Meadow, 1986; Perry, Church ve Goldin-Meadow, 1988) ve matematiksel denklem 
problemlerinde (Goldin-Meadow ve Singer, 2003; Perry vd., 1988) değil, aynı zamanda 
uzamsal-mekânsal beceriler (örn., jest kullanımının yer-yön tarifinde ve geniş alanda 
mekânsal seyir becerisindeki etkisi; Sauter, Uttal, Alman, Goldin-Meadow ve Levine, 
2012), çark problemleri (örn., bir dişli döndürüldüğünde bu dişliye bağlı diğer dişlilerden 
birinin dönme yönünü tespit etme; Boncoddo, Dixon ve Kelley, 2010; Perry ve Elder, 1997) 
ve hatta ahlaki muhakeme (6rn., jest kullanımının farklı bakış açılarından düşünmenin 
önemli olduğu ahlaki ikilemlerin çözümündeki önemi; Beaudoin-Ryan ve Goldin-Meadow, 
2014; bu çalışma ile ilgili daha detaylı bilgi için Bölüm 2.3'e bakınız) gibi farklı bilişsel 
alanlarda da çocukların öğrenmeye ne kadar hazır olduklarının bir göstergesi olabileceği 


yönünde önemli bulgular sunmaktadır. 
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Bilişsel gelişimde, gelişimsel süreçlerin nasıl ilerlediğini öğrenmek kadar bu süreçleri 
ortaya çıkaran mekanizmaları ve bunları etkileyen faktörleri belirlemek de çok önemlidir. 
Araştırmacılar, çocuklarda ve yetişkinlerde jestlerin bilişsel değişime katkı sağlayabileceği 
iki önemli yol belirlemiştir. Bu iki mekanizma daha önce anlatılan dil gelişiminde de 
etkilidir. Jestlerin öğrenmeyi pekiştirici etkisinin ilk sebebi, çocukların kullandıkları 
jestlere yetişkinlerden aldıkları sözlü karşılıklar yoluyla kendi öğrenme ortamlarını ge- 
liştirmeleri olabilir. Jestlerin öğrenme üzerindeki etkisinin ikinci sebebi ise öğrenen kişi 
üzerinde daha direkt bir etki olmakla birlikte, karmaşık bilişsel yetileri edinirken, jestlerin 
bilişsel yükü azaltması, dolayısıyla bilişsel görev performansını artırması yolu ile olabilir 
(Goldin-Meadow, 2014). 


Jest Kullanımının Çocuğun Bilişsel Gelişim Ortamı Üzerine Etkisi 


Farklı bilişsel yeti alanlarında yapılan pek çok çalışma, bir bilişsel yetiyi edinme eşiğinde 
olan çocukların, bu alanda yetkin olan çocuklardan daha farklı nitelikte jestler kullandığını 
ve uygun yönerge ve eğitim sayesinde, bu çocuklara söz konusu bilişsel yetiyi kazandır- 
mada basamak atlatılabileceğini göstermektedir. Bu konuda yapılan daha yeni çalışmalar 
ise, kullandığı jestler yoluyla bir yetiyi kazanmaya hazır olduğunu gösteren çocuklara, 
özellikle sınıf ortamında, hangi yöntemlerle eğitim verilmesi gerektiğini araştırmaktadır. 
Buradaki önemli bir soru ise, öğretmenlerin çocukların kullandığı jestleri ve bu jestlerden 
çıkarılabilecek anlamları araştırmacılar kadar iyi anlayıp anlayamayacaklarıdır. Çalışmalar, 
hem yetişkinlerin hem de çocukların, çocukların kullandığı ve videodan seyrettiği jestlerin 
anlamlarını rahatlıkla anlayabildiklerini göstermektedir (Alibali, Flevares ve Goldin- 
Meadow, 1997; Goldin-Meadow ve Sandhofer, 1999; Kelly ve Church,1997, 1998). Daha 
da fazlası, öğretmenler, herhangi bir eğitim almadan dahi, bir bilişsel problem çözerken 
öğrencilerinin kullandığı jestlerden bilgi elde edebilmektedirler. Goldin-Meadow ve Singer 
(2003) matematiksel denklem problemlerinin çözümünü öğretirken öğretmenlerin, öğ- 
renme öncesi ve/veya öğrenme esnasında jest-konusma uyumsuzluğu gösteren çocuklar 
ile bu uyumsuzluğu hiç göstermeyen öğrencilere karşı ne tür farklı öğretme yöntemleri 
kullandıklarını araştırmıştır. Çalışmanın sonucunda, öğretmenlerin, öğrencilerinin jest- 
lerinin içeriklerini anlayabildikleri ve bunlara uygun olarak farklı öğretim yöntemleri 
uyguladıkları görülmüştür. Öğretmenler, jest-konuşma uyumsuzluğu gösteren çocukla- 
ra, hem konuşma içerisinde hem de jest kullanarak daha farklı ve çeşitli problem çözme 
stratejileri göstermektedir. 

Bu konudaki başka bir önemli soru ise, çocukların jest-konugma uyumsuzluklarina 
karşılık uygulanan farklı öğretim yöntemlerinin çocukta gerçekten bilişsel bir kazanım 
yaratıp yaratmayacağıdır. Buna, Singer ve Goldin-Meadow (2005) gerçek bir sınıf ortamında 


matematiksel denklem problemi kullanarak yaptıkları bir deneyle cevap vermeye çalış- 
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mıştır. Bu deneyde, öğretmenlerden, eğitim verilmeden önce jest-konusma uyumsuzluğu 
gösteren fakat hâlâ problemi doğru olarak çözemeyen çocuklara matematiksel denklem 
konusunda ders vermeleri istenmiştir. Dersler, bir ya da iki doğru yöntemin gösterilmesi 
ile yapılmıştır. Hiç jestin kullanılmadığı durum, konuşmayla uyumlu veya konuşma ile 
uyumsuz jestlerin kullanıldığı durumlar olmak üzere 6 farklı durum oluşturulmuştur. 
Sonuçlar çocukların iki yöntem birden kullanılarak anlatılan dersleri, tek yöntemle anla- 
ulan derslerden daha iyi öğrendiğini göstermiştir. Ancak bu etki, yalnızca öğretmenlerin 
iki farklı yöntemi iki ayrı yolla (jest ve konuşma) gösterdiği durumlarda görülmektedir 
ve bu durum, çocukların jestlerinin öğrenme ortamlarını etkileyerek öğrenmelerine yol 


açtığını göstermektedir. 


Jest Kullanmanın Bilişsel Olarak Gelişen Çocuk Üzerindeki Etkisi 


Jest-konuşma uyumsuzlukları, öğrenme ortamını etkileyerek bilişsel değişimi ve öğrenmeyi 
pekiştirmenin yanında, öğrenen kişi üzerinde doğrudan bir etkiye de sahiptir. Bir bilişsel 
test esnasında jest kullanmanın test performansını arttırdığı pek çok araştırma tarafından 
gösterilmiştir. Bu çalışmalardan bazıları, erken dönem (2 ila 5 yaşarası) jest kullanımının 
basit bilişsel test çözümüne yardımcı olup olmayacağını araştırmıştır. Örneğin, O'Neill ve 
Miller (2013) 2 ila 6 yaş arasındaki çocukların Boyutsal Değişim Kart Sıralama Görevindeki 
performanslarını test etmiştir. Bu görevde, çocuklardan kartların üzerinde bulunan nesneleri 
önce renklerine göre ayırmaları (mavi veya kırmızı) istenmiştir. Deneyin yarısında ayırma 
kriteri değiştirilerek, bu sefer de nesneleri şekillerine göre ayırmaları (gemi veya tavşan) 
istenmiştir. Özellikle küçük yaş grubunda bulunan çocukların, bu testi çözerken kullan- 
dıkları jestlerin, kartları doğru ayırma becerilerini olumlu yönde etkilediği bulunmuştur. 
Jest kullanımının bilişsel performansa olumlu etkisi zihin kuramı becerisinin ölçüldüğü 
başka bir araştırmada da görülmektedir. Zihin kuramı becerisi testinde, çocuklardan bir 
başka kişinin, herhangi bir nesnenin o anki konumu (kişinin haberi olmadan, bir bilyeyi 
sepetten çıkarıp bir kutuya koymak) ya da bir kutunun içeriği (içinde kalemlerin olduğu 
bir şekerleme kutusu) ile ilgili yanlış inancı hakkında bir değerlendirme yapması istenir. 
Carlson, Wong, Lemke ve Cosser (2005), 4 yaşındaki çocukların kutunun içinde ne ol- 
duğunu diğer kişinin yanlış inanışına göre daha doğru belirttiği durumlarda, kutunun 
içindekileri kelime yerine jestlerle ifade ettiğini göstermiştir. Sayma becerisinin araştırıl- 
dığı benzer bir çalışmada ise (Alibali ve DiRusso, 1999) 4 ve 5 yaş çocuklarından işaret 
ederek, dokunarak veya ellerini hiç hareket ettirmeden masada duran nesneleri saymaları 
istenmiş ve nesnelere işaret ettiklerinde veya dokunduklarında nesneleri daha doğru bir 
şekilde saydıkları bulunmuştur. Bu durum jest kullanımının aynızamanda erken dönem 


sayma becerisine olumlu etkisini de göstermektedir. 
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Okul çağındaki çocuklarla yapılan çalışmalar da, matematik problemlerinden 
(Broaders, Cook, Mitchell ve Goldin-Meadow, 2007; Cook, Mitchell ve Goldin-Meadow, 
2008; Greofsky, 2010), geniş alanda mekânsal seyir ve zihinsel döndürme problemlerine 
(Boncoddo, Dixon ve Kelley, 2010; Sauter, Uttal, Alman, Goldin-Meadow ve Levine, 
2012) ve hatta ahlaki degerlemeye kadar (Beaudoin-Ryan ve Goldin-Meadow, 2014) pek 
çok bilişsel görevde jest kullanımının performansı arttırdığını göstermiştir. Örneğin; 
Broaders vd. (2007), 9 ve 10 yaş çocuklarından, jest kullanımı hakkında herhangi bir 
yönerge vermeden, birtakım matematiksel denklem problemlerini çözmelerini istemiştir. 
Daha sonra çocuklara, eskisiyle benzer başka birtakım eşitlik problemi sunulmuş, fakat 
problemin çözümü için 3 farklı gruba ayrılmış çocuklara 3 farklı yönerge verilmiştir. 
Bir gruba problemi çözerken ellerini kullanmaları gerektiği, başka bir gruba ise ellerini 
kullanmamaları gerektiği söylenmiştir. Üçüncü bir grup çocuğa ise, problemi çözerken 
jest kullanımı ile ilgili herhangi bir yönerge verilmemiştir. Araştırmacılar, çalışmanın so- 
nunda, jest kullanan çocukların, diğer iki gruba göre problem çözme yetilerine daha farklı 
çözüm yöntemleri eklediklerini bulmuştur. Buradaki önemli nokta, gruplar arasındaki 
problem çözme yöntemleri çeşitliliğinin kendini sadece kullanılan jestlerde göstermesidir. 
Gruplar arasında konuşma içinde kullanılan çözme yöntemleri bakımından herhangi bir 
fark bulunmamıştır. Ayrıca jest-konugma uyumsuzlukları gösteren çocukların öğrenmeye 
daha hazır olup olmadıklarını daha detaylı araştırmak için araştırmacılar, başka bir grup 
çocuktan matematiksel denklem problemlerinin çözümlerini açıklamalarını istemiştir. Bir 
grup çocuktan bu açıklamaları yaparken jest kullanmaları, ikinci gruptaki çocuklardan 
ise jest kullanmamaları istenmiştir. Her iki gruptaki çocuklar daha sonra matematiksel 
denklem problemleri ile ilgili kısa bir eğitim almıştır. Araştırmanın sonunda, beklenildiği 
gibi, jest kullanan çocuklar, sadece problem çözme yöntem birikimlerine daha fazla yön- 


tem eklemekle kalmamış, ayrıca verilen eğitimden olumlu yönde daha fazla etkilenmiştir. 


Bunu takip eden başka bir çalışmada ise Cook vd. (2008) 9 ve 10 yaşındaki çocuklardan 
matematiksel denklem problemlerini çözerken araştırmacıların konuşmalarını veya jestlerini 
taklit etmelerini istemiştir. Araştırmada, bir grup çocuk sadece konuşmaları tekrar etmiş 
(örn., çocuk “Denklemin bu tarafını diğer tarafına eşitlemek istiyorum” cümlesini tekrar 
eder), ikinci grup çocuk sadece yapılan jestleri taklit etmiş (örn., çocuk sol elini eşitlik 
işaretinin sol yanına koyar ve kaydırma gibi bir jest yapar ve sağ elini eşitlik işaretinin sağ, 
yanına koyar ve kaydırma gibi bir jest yapar), üçüncü grup çocuk ise hem konuşmaları hem 
de jestleri taklit etmiştir. Bütün çocukların aynı eğitimi almasına rağmen, eğitimden önce 
jestleri taklit eden çocukların, yalnızca konuşmaları tekrar eden çocuklara göre problem 
çözümünde daha başarılı oldukları bulunmuştur. Bu çalışmanın bulgularını genişletmek 
isteyen ve problem çözerken hiç jest kullanmayan, doğru jestler kullanan ve yarı-doğru 


jestler kullanan çocuklar arasındaki farkı araştıran başka bir çalışma da buna benzer 
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sonuçlar elde etmiştir. Doğru (uyumlu) jestleri kullanmaları istenen çocukların, jestlerle 
öğrendikleri bu yeni yöntemi eğitimden sonra konuşma içinde de ifade ettikleri takdirde, 
yarı-doğru jestleri kullanan ve hiç jest kullanmayan çocuklara göre son testte daha yüksek 


performans gösterdikleri bulunmuştur (Goldin-Meadow, Cook ve Mitchell, 2009). 


Jest kullanımının öğrenen kişi üzerindeki olumlu etkileri uzamsal görevlerde de gö- 
rülmektedir (Sauter, Uttal, Alman, Goldin-Meadow ve Levine, 2012). Sauter vd. 8 ile 10 
yas arasindaki cocuklardan ve yetiskinlerden bir odanin icine gizlenmis farkli nesnelerin 
nerede olduğunu, nesnelerin yerini bilmeyen dinleyicilere anlatmalarını istemiştir. Bu 
çalışmada sadece sözlü açıklamalar değil, sözlü anlatımların yanında kullanılan jestler 
de değerlendirildiğinde, çocukların bu görevdeki performanslarının arttığı bulunmuştur. 
Ayrıca, 8 yaş çocuklarının sözlü anlatımlarında ve jestlerinde ilk başta çok az uzamsal bilgi 
barındırdıkları, jest kullanımı teşvik edildiğinde ise hem konuşmalarında hem jestlerinde 
daha fazla uzamsal bilgi ifade ettikleri bulunmuştur. Başka bir çalışma ise (Austin ve Sweller, 
2014), çocukların uzamsal plan (spatial layout) algısını incelemiş ve 3 ila 4 yaş arasındaki 
çocukların, bir oyuncak karakterin Lego tahtası üzerinde aldığı yolu anlatırken jest de 


kullanınca, aradan zaman geçtikten sonra bu yolu daha iyi hatırladıklarını bulmuştur. 


Benzer sonuçlar soyut ahlaki muhakeme görevlerinde de görülmektedir. Bir çalışmada 
(Beaudoin-Ryan ve Goldin-Meadow, 2014), 10 ve 11 yaşındaki çocuklardan önce ön-test 
aşamasında ahlaki ikilemler hakkında yorum yapmaları istenmiş, daha sonra bu çocuklar 
3 farklı gruba ayrılarak çocuklardan başka birtakım ahlaki ikilemler hakkında tekrar akıl 
yürütmeleri istenmiştir. Bunu yaparken ilk grup çocuğa jest kullanmaları, ikinci grup çocuğa 
jest kullanmamaları söylenmiş, üçüncü grup çocuğa ise jest kullanımı ile ilgili herhangi 
bir yönerge verilmemiştir. Daha sonra iki araştırmacı ikinci ahlaki ikilemin çözümü hak- 
kında farklı görüşlere sahip rollere bürünerek karşılıklı bir oyun sergilemişler ve çocuklar 
da bunu seyretmişlerdir. Oyunu seyrettikten sonra çocuklardan son-test aşamasında bir 
ahlaki ikilem daha çözmeleri istenmiştir. Jest kullanılması söylenen aşamada daha fazla 
birden çok bakış açısı içeren jestler yapan çocuklar, daha sonra yapılan testte konuşma 
içinde de daha fazla görüş ifade etmiştir. Bu çalışmanın gösterdiği gibi, sergilenen oyunda 


jest kullanımı çocukların farklı bakış açısı kazanımını arttırmıştır. 


Burada bahsedilen çalışmaların çoğu, jest kullanımının bilişsel görev performansı 
üzerindeki olumlu etkisini, görev sırasında kullanılan jestlerin bilişsel yükü azaltmasıyla 
görülen dolaylı bir etki olarak değerlendirmektedir. Bilişsel yük hipotezini daha direkt 
bir şekilde test eden ve çift görev yürütme paradigmasını (dual-task paradigm) kullanan 
az sayıda deneysel çalışma bulunmaktadır. Bu çalışmaların birinde Goldin-Meadow vd. 
(Goldin-Meadow, Nusbaum, Kelly ve Wagner, 2001), jest kullanımının konuşan kişinin 
bilişsel yükü üzerindeki etkilerini araştırmıştır. Bu çalışmada, katılımcılara önce bir kelime 


listesi ezberletilmiş, daha sonra ellerini kullanarak ya da ellerini kullanmalarına izin veril- 
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meden bir matematik problemi çözdürülmüştür. Sonrasında katılımcılardan, çalışmanın 
başında ezberledikleri listeden hatırladıkları kelimeleri sıralamaları istenmiştir. Matematik 
problemi çözerken jest kullanan çocuk ve yetişkinlerin, kullanmayan çocuk ve yetişkinlere 
göre, ezberledikleri listeden daha fazla kelimeyi hatırladıkları bulunmuştur. Jest kullanımı 
konuşma işlemini kolaylaştırarak, sözlü dil üretimi için ayrılan bilişsel kaynakların bir 
kısmının sözel bellek görevi için kullanılmasını sağlar. Bu çalışmayı takip eden başka bir 
çalışma ise (Wagner, Nusbaum ve Goldin-Meadow, 2004) yetişkinlerde bu etkinin eşlik 
eden konuşma ile aynı içeriğe sahip jestler için daha güçlü olduğunu göstermiştir. Wagner 
vd., görsel koordinat sistemi (visual grid) probleminin çözümünü anlatırken sözlü açıkla- 
malarında olmayan bilgileri de ifade eden jestler kullanan (jest-konugma uyumsuzluklari 
gösteren) yetişkinlerin, eşlik eden sözlü açıklamalarıyla aynı bilgiyi ifade eden jestler kul- 
lanan kişilere göre öğretilen listedeki daha az kelimeyi hatırladıklarını bulmuştur. İlginç 
bir şekilde, yetişkinlerde bulunan bu etki, korunum ve kelime hatırlama görevlerinin bir 
arada kullanıldığı çift-görev yürütme paradigmasının test edildiği çocuklarda bulunanın 
tersi yöndedir (Pingve Goldin-Meadow, 2010). Yani, madde korunum ilkesini edinmenin 
eşiğinde olan çocuklardan bu görevi tamamlarken jest-konuşma uyumsuzluğu gösterenler, 
konuşma ve jestlerinde aynı bilgiyi ifade eden çocuklara göre daha fazla kelime hatırlamak- 
tadır. Bu iki bulgu, jest-konuşma uyumsuzluklarının bilişsel yükü azaltıcı etkisinin katılım- 
cıların verilen görevdeki uzmanlığına veya acemiliğine göre farklılaştığını göstermektedir 
(bilişsel yük ile ilgili çalışmaların bir özeti için bkz. Goldin-Meadow ve Wagner, 2005). 
Özetle, var olan çalışmalar, jest kullanımının, çocukların farklı alanlardaki bilişsel yetileri 
öğrenmeye ne kadar hazır olduklarını göstermedeki önemini vurgulamaktadır. Ayrıca, 
çalışmaların vurguladığı başka bir önemli konu da çocukların öğrenmeye hazır oldukları 
bu süreçte, öğrenme açısından olumlu sonuçlar elde etmek için jestler ve jestlerin öğrenme 


ortamı ile çocuğun kendi bilişsel sistemi üzerindeki etkilerinin nasıl kullanılabileceğidir. 


Sonuç 


Jestlerin, hem bilişsel hem dilsel gelişim alanlarında öğrenme süreçlerine katkısı çok ça- 
lışılmıştır. Araştırmacılar, bu konuya iki farklı açıdan yaklaşmıştır. İlki, çocukların yeni 
filizlenmeye başlayan kavrayış ve yetilerinin ilk izlerinin jestlerde görülüp görülemeyeceği 
ve bu jestlerin, öğrenmeye ne denli hazır olduklarının bir göstergesi olup olamayacağıdır. 
İkinci soru ise, bu jestlere yetişkinlerin verdiği sözlü karşılıklar ile jestler yardımıyla öğ- 
renen çocuk üzerinde azalan bilişsel yükün öğrenme açısından olumlu sonuçlar doğurup 
doğuramayacağıdır. Var olan çalışmalar iki farklı soru için de olumlu yönde güçlü bul- 
gular sunmaktadır. Gelişimsel süreçte, çocuklar bilişsel ve dilsel yapıları ilk kavrayışlarını 
önce jestlerinde belli ederler ve bu durum, öğrenme ortamından alınan sözlü karşılıklar 


ve öğrenme sürecinin kolaylaştırılması yoluyla bu kavramların daha sonra sözlü dilde 
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ifade edilebilmesini pekiştirir. Var olan çalışmaları daha farklı bilişsel yeti alanlarına 
genişletecek ve jestlerin bilişsel ve dil gelişimindeki dönüştürücü rolünün nasıl işlediğine 
daha iyi ışık tutacak yeni çalışmalar, jestlerin öğrenme üzerindeki özgün rolünü daha iyi 


anlamamızı sağlayacaktır. 


100 | ŞEYDA ÖZÇALIŞKAN, LESLIE E. HODGES 


Kaynakca 


Alibali, MW. ve DiRusso, A.A. (1999). The function of gesture in learning to count: More than 
keeping track. Cognitive Development, 14(1), 37-56. doi: 10.1016/s0885-2014(99)80017-3. 
Alibali, M.W., Flevares, L.M. ve Goldin-Meadow, S. (1997). Assessing knowledge conveyed 


in gesture: Do teachers have the upper hand? Journal of Educational Psychology, 89(1), 
183. doi: 10.1037//0022-0663.89.1.183 


Alibali, M.W. ve Goldin-Meadow, S. (1993). Gesture-speech mismatch and mechanisms of 
learning: what the hands reveal about a child's state of mind. Cognitive Psychology, (25), 
468-523. doi: 10.1006/cogp.1993.1012 


Alibali, MW. ve Nathan, M. J. (2012). Embodiment in mathematics teaching and learning: 
Evidence from learners’ and teachers’ gestures. Journal of the Learning Sciences, 21(2), 


247-86. doi:10.1080/10508406.2011.611446 


Austin, E.E. ve Sweller, N. (2014). Presentation and production: The role of gesture in spatial 
communication. Journal of Experimental Child Psychology, 122, 92-103. doi: 10.1016/j. 
jecp.2013.12.008 


Bamberg, M.G. (1987). The acquisition of narratives: Learning to use language (cilt 49). Walter 
de Gruyter. 


Bates, E. (1976). Language and context: The acquisition of pragmatics (cilt 13). New York: 


Academic Press. 


Bates, E., Benigni, L., Bretherton, I., Camaioni, L., Volterra, V. (1979). The emergence of symbols. 
New York: Academic Press. 


Beaudoin-Ryan, L. ve Goldin-Meadow, S. (2014). Teaching moral reasoning through gesture. 
Developmental Science, 17(6), 984-90. doi:10.1111/desc.12180 


Bekken, K. (1989). Js there motherese in gesture? Yayımlanmamış doktora tezi, The University 
of Chicago, Chicago, IL. 


Berman, R.A. ve Slobin, D.I. (1994). Narrative structure. R.A. Berman ve D.I. Slobin (der.), 
Relating events in narrative: A crosslinguistic developmental study içinde (s. 39-54). 
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum. 


Boncoddo, R., Dixon, J.A. ve Kelley, E. (2010). The emergence ofa novel representation from 
action: Evidence from preschoolers. Developmental Science, 13(2), 370-7. doi:10.1111/j.1467- 
7687.2009.00905.x 

Bower, G.H. ve Morrow, D.G. (1990). Mental models in narrative comprehension. Science, 
247(4938), 44-8. doi: 10.1126/science.2403694 

Broaders, S.C., Cook, S.W., Mitchell, Z. ve Goldin-Meadow, S. (2007). Making children 
gesture brings out implicit knowledge and leads to learning. Journal of Experimental 
Psychology: General, 136(4), 539. doi: 10.1037/0096-3445.136.4.539 

Butcher, C., Goldin-Meadow, S. (2000). Gesture and the transition from one- to two-word 
speech: When hand and mouth come together. McNeill D (der.), Language and gesture 
icinde (s. 235-57). New York: Cambridge University Press. 


JESTLERIN ÇOCUKLARIN DİLSEL VE BİLİŞSEL GELISIMINDEKIROLO | 101 


Cameron, H. ve Xu, X. (2011). Representational gesture, pointing gesture, and memory re- 
call of preschool children. Journal of Nonverbal Behavior, 35(2), 155-71. doi:10.1007/ 
s10919-010-0101-2 


Carlson, S.M., Wong, A., Lemke, M. ve Cosser, C. (2005). Gesture as a window on children's be- 
gining understanding of false belief. Child Development, 76(1), 73-86. doi: 10.1111/j.1467- 
8624.2005.00830.x 


Church, R.B. ve Goldin-Meadow, S. (1986). The mismatch between gesture and speech 
as an index of transitional knowledge. Cognition, 23(1), 43-71. doi: 10.1016/0010- 
0277(86)90053-3 


Cook, S., Mitchell, Z. ve Goldin-Meadow, S. (2008). Gesturing makes learning last. Cognition, 
106(2), 1047-58. doi:10.1016/j.cognition.2007.04.010 


Demir, O.E., Levine S., Goldin-Meadow S. (2015). A tale of two hands: development of 
narrative structure in children’s speech and gesture. Journal of Child Language, 42(3), 
662-81. doi: 10.1017/50305000914000415 


Dimitrova, N., Özçalışkan, $. ve Adamson, L.B. (2016). Parents’ translations of child gesture 
facilitates word learning in children with autism, Down syndrome and typical deve- 


lopment. Journal of Autism and Developmental Disorders, , 46(1), 221-231 


Evans, M.A. ve Rubin, K.H. (1979). Hand gestures as a communicative mode inschool-aged 
children. The Journal of Genetic Psychology: Research and Theory on Human Development, 
135(2), 189-96. doi: 10.1080/00221325.1979.10534070 


Fenson, L., Dale, P.S., Reznick, J.S., Thal, D., Bates, E., Hartung, J.P., Pethnick, S. ve Reilly, 
J.S. (1993). MacArthur Communicative Development Inventories. California: Singular 
Publications. 


Gerofsky, S. (2010). Mathematical learning and gesture: Character viewpoint and observer 
viewpoint in students’ gestured graphs of functions. Gesture, 10(23), 321-43. doi: 
10.1075/gest.10.2-3.10ger 

Goldin-Meadow, S. (2003). Hearing through gesture. How our hands help us think. Cambridge, 
MA: Harvard University Press. 


Goldin-Meadow, S. (2014). Widening the lens: what the manual modality reveals about lan- 
guage, learning and cognition. Philosophical Transactions of the Royal Society, 369(1651), 
20130295. doi: 10.1098/rstb.2013.0295 


Goldin-Meadow, S., Alibali, MW. ve Church, R.B. (1993). Transitions in concept acquisition: 
using the hand to read the mind. Psychological Review, 100(2), 279. doi: 10.1037/0033- 
295x.100.2.279 

Goldin-Meadow, S., Cook, SW. ve Mitchell, Z.A. (2009). Gesturing gives children new ideas 
about math. Psychological Science, 20(3), 267-72. doi:10.1111/j.1467-9280.2009.02297.x 

Goldin-Meadow, S., Nusbaum, H., Kelly, S.D. ve Wagner, S. (2001). Explaining math: Gesturing 
lightens the load. Psychological Science, 12(6), 516-22. doi:10.1111/1467-9280.00395 


102 | ŞEYDA ÖZÇALIŞKAN, LESLIE E. HODGES 


Goldin-Meadow, S. ve Sandhofer, C.M. (1999). Gestures convey substantive information 
about a child's thoughts to ordinary listeners. Developmental Science, 2(1), 67-74. doi: 
10.1111/1467-7687.00056 

Goldin-Meadow, S., Goodrich, W., Sauer, E. ve Iverson, J. (2007). Young children use their 


hands to tell their mothers what to say. Developmental Science, 10, 778-85. doi:10.1111/ 
j.1467-7687.2007.00636.x 


Goldin-Meadow, S. ve Wagner, S.M. (2005). How our hands help us learn. Trends in Cognitive 
Sciences, 9(5), 234-41. doi:10.1016/j.tics.2005.03.006 


Greenfield, P.M. ve Smith, J.H. (1976). Structure of communication in early language develop- 


ment. Academic Press. 

Gulsrud, A.C., Hellemann, G.S., Freeman, S.F.N. ve Kasari, C. (2014). Two to ten years: 
Developmental trajectories of joint attention in children with ASD who received targeted 
social communication interventions. Autism Research, 7, 207-2015. 

Iverson, J.M., Capirci, O. ve Caselli, M.C. (1994). From communication to language in two 
modalities. Cognitive Development, 9(1), 23-43. doi: 10.1016/0885-2014(94)90018-3 

Iverson, J.M., Capirci, O., Longobardi, E. ve Caselli, M. C. (1999). Gesturing in mother-child 
interactions. Cognitive Development, 14(1), 57-75. doi: 10.1016/50885-2014(99)80018-5 

Iverson, J. M. ve Goldin-Meadow, S. (2005). Gesture paves the way for language development. 
Psychological Science, 16(5), 367-71. doi:10.1111/j.0956-7976.2005.01542.x. 

Kelly, SD. ve Church, RB. (1997). Can children detect conceptual information conveyed 
through other children’s nonverbal behaviors? Cognition and Instruction, 15(1), 107-34. 
doi: 10.1207/s1532690xcil1501_4 

Kelly, S.D. ve Church, R.B. (1998). A comparison between children’s and adults’ ability to 
detect conceptual information conveyed through representational gestures. Child 
Development, 69(1), 85-93. doi: 10.1111/j.1467-8624.1998.tb06135.x 

LeBarton, E.S., Goldin-Meadow, S. ve Raudenbush, S. (2013). Experimentally induced inc- 
reases in early gesture lead to increases in spoken vocabulary. Journal of Cognition and 


Development, 16(2), 199-220. doi:10.1080/15248372.2013.858041 


Marcos, H. (1991). Reformulating requests at 18 months: Gestures, vocalizations and words. 
First Language, 11(33), 361-75. doi: 10.1177/014272379101103304 

Masur, E.F. (1982). Mothers’ responses to infants’ object-related gestures: Influences on lexical 
development. Journal of Child Language, 9(01), 23-30. doi:10.1017/s0305000900003585 

Mundy, P., Delgado, C., Block, J., Venezia, M., Hogan, A. ve Seibert, J. (2003). Early social 
communication scales (ESCS). Coral Gables, FL: University of Miami. 

Novack, M.A., Congdon, E.L., Hemani-Lopez, N. ve Goldin-Meadow, S. (2014). From action 
to abstraction: Using the hands to learn math. Psychological Science, 25(4), 1-8. doi: 
10.1177/0956797613518351 


Olson, J. ve Masur, E.F. (2013). Mothers respond differently to infants’ gestural versus nonges- 
tural communicative bids. First Language, 33(4), 372-87. doi: 10.1177/0142723713493346 


JESTLERIN COCUKLARIN DILSEL VE BILISSEL GELISIMINDEKIROLU | 103 


Olson, J. ve Masur, E.F. (yayıma hazırlanıyor). Mothers labeling to infants’ gestures predict 
vocabulary outcomes. Journal of Child Language. 


O'Neill, G. ve Miller, P.H. (2013). A show of hands: Relations between young children’s gesturing 
and executive function. Developmental Psychology, 49(8), 1517-28. doi:10.1037/a0030241 

Özçalışkan, S. (2003). Metaphorical motion in crosslinguistic perspective. A compa- 
rison of English and Turkish. Metaphor and Symbol, 18(3), 189-228. doi: 10.1207/ 
s15327868ms1803. 05 


Özçalışkan, S. (2005). On learning to draw the distinction between physical and metaphorical 
motion: Is metaphor an early emerging cognitive and linguistic capacity? Journal of 
Child Language, 32(2), 291-318. doi: 10.1017/s0305000905006884 

Özçalışkan, S. (2007). Metaphors we move by: Children’s developing understanding of me- 
taphorical motion in typologically distinct languages. Metaphor and Symbol, 22(2), 
147-68. doi: 10.1080/10926480701235429 


Ozcaliskan, $., Adamson, L., Dimitrova, N. (2015). Early deictic but not other gestures predict 
later vocabulary in both typical development and autism. Autism. 
doi:10.1177/1362361315605921. 

Özçalışkan, S. ve Dimitrova, N. (2013). How gesture input provides a helping hand to language de- 
velopment. Seminars in Speech and Language, 34(04), 227-36. doi:10.1055/s-0033-1353447 

Özçalışkan, S., Gentner, D. ve Goldin-Meadow, S. (2014). Do iconic gestures pave the 
way for children’s early verbs? Applied Psycholinguistics, 35(06), 1143-62. doi: 10.1017/ 
s0142716412000720 

Ozcaliskan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2005a). Gesture is at the cutting edge of early language 
development. Cognition, 96(3), B101-13. doi:10.1016/j.cognition.2005.01.001 

Özçaliskan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2005b). Do parents lead their children by the hand? 
Journal of Child Language, 32(03), 481-505. doi: 10.1017/s0305000905007002 

Özçalışkan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2006). Role of gesture in children's early constructions. 
Eve Clark ve Barbara Kelly (der.), Constructions in acquisition içinde (s. 31-58). Stanford, 
CA: CSLI Publications. 

Özçalışkan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2009). When gesture-speech combinations do and 
do not index linguistic change. Language and Cognitive Processes, 24(2), 190-217. doi: 
10.1080/01690960801956911 

Özçalışkan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2010). Sex differences in language first appear in gesture. 
Developmental Science, 13(5), 752-60. doi: 10.1111/j.1467-7687.2009.00933.x 

Ozcaliskan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2011). Is there an iconic gesture spurt at 26 months? 
Gale Stam ve Mika Ishino (der.), Integrating Gestures: The Interdisciplinary Nature of 
Gesture icinde (s. 163-74). Amsterdam, NL: John Benjamins. 

Özçalışkan, $., Goldin-Meadow, S., Gentner, D. ve Mylander, C. (2009). Does language 


about similarity foster similarity comparisons in children? Cognition, 112(2), 217-28. 
doi: 10.1016/j.cognition.2009.05.010 


104 | ŞEYDA ÖZÇALIŞKAN, LESLIE E. HODGES 


Özçalışkan, S., Levine, S.C. ve Goldin-Meadow, S. (2013). Gesturing with an injured brain: 
How gesture helps children with early brain injury learn linguistic constructions. Journal 


of Child Language, 40(1), 69. doi: 10.1017/s0305000912000220 


Stites, L. ve Özçalışkan, S. (2013). Gesture's helping hand in building narrative perspective. 
American Speech and Hearing Association Convention. Chicago, IL de sunulan bildiri. 


Stites, L. & Özçalışkan, S. (2016). Who does what to whom: Children track referents first in 
gesture. Psycholinguistic Research. Under review. 


Perry, M. ve Elder, A.D. (1997). Knowledge in transition: Adults’ developing understanding 
of a principle of physical causality. Cognitive Development, 12, 131-57. doi: 10.1016/ 
s0885-2014(97)90033-2 


Perry, M., Church, R. ve Goldin-Meadow, S. (1988). Transitional knowledge in the acquisition 
of concepts. Cognitive Development, 3(4), 359-400. doi:10.1016/0885-2014(88)90021-4 


Pine, K.J., Lufkin, N. ve Messer, D. (2004). More gestures than answers: Children learning about 
balance. Developmental Psychology, 40(6), 1059-1067. doi:10.1037/0012-1649.40.6.1059 


Ping, R. ve Goldin-Meadow, S. (2010). Gesturing saves cognitive resources when talking about 
nonpresent objects. Cognitive Science, 34(4), 602-19. doi:10.1111/j.1551-6709.2010.01102.x 


Rowe, M.L., Özçalışkan, S. ve Goldin-Meadow, S. (2008). Learning words by hand: 
Gesture's role in predicting vocabulary development. First language, 28(2), 182-199. 
doi: 10.1177/0142723707088310 


Rowe, M.L. ve Goldin-Meadow, S. (2009). Early gesture selectively predicts later language 
learning. Developmental Science, 12(1), 182-7. doi:10.1111/j.1467-7687.2008.00764.x 


Sauter, M., Uttal, D.H., Alman, A.S., Goldin-Meadow, S. ve Levine, S.C. (2012). Learning 
what children know aboutspacefrom looking at their hands: The added value of gesture 
in spatial communication. Journal of Experimental Child Psychology, 111(4), 587-606. 
doi: 10.1016/j.jecp.2011.11.009 


Shatz, M. (1982). On mechanisms of language acquisition: Can features of the communicative 
environment account for development? E. Wanner ve L. Gleitman (der.), Language 
acquisition: T he state of the art içinde (s. 102-27). New York: Cambridge University Press. 

Singer, M.A. ve Goldin-Meadow, S. (2005). Children learn when their teacher's gestures and 
speech differ. Psychological Science, 16(2), 85-9. doi:10.1111/j.0956-7976.2005.00786.x 

Snow C.E. (1995). Issues in the study of input: fine-tuning, universality, individual and de- 
velopmental differences, and necessary causes. P.M. Fletcher (der), The Handbook of 
Child Language içinde (1995: s. 180-94). Oxford, UK: Blackwell. 

Snow C.E. ve Ferguson C.A. (1977). Talking to Children: Language Input and Acquisition. New 
York, NY: Cambridge University Press. 

Wagner, S.M. ve Goldin-Meadow, S. (2005). The role of gesture in learning: Do children use 
their hands to change their minds? Journal of Cognition & Development, 7 (2), 211-32. 
doi: 10.1207/s15327647jcd0702 4. 


JESTLERIN COCUKLARIN DILSEL VE BILISSEL GELISIMINDEKIROLU | 105 


Wagner, S.M., Nusbaum, H. ve Goldin-Meadow, S. (2004). Probing the mental representation 
of gesture: Is handwaving spatial? Journal of Memory and Language, 50(4), 395-407. 
doi: 10.1016/j.jml.2004.01.002 


Cocuklarda Mekansal Alginin Gelisim Sürecleri 


TİLBE GÖKSUN, DEMET OZER" 


ekânsal yetiler kişilerin çevrelerini nasıl algıladıklarını, bulundukları yerle ilişkilerini, 
Mü nasıl bilgi edineceklerini ve çevrelerindeki diğer nesnelerle olan ilişkile- 
rini tanımlar. Bu yetiler tüm canlılar için hayati öneme sahiptir. Örneğin, etrafımızdaki 
nesnelerin birbirlerine göre olan konumlarını bilmek daha sonra bu nesnelerin yerini ha- 
turlamamızı kolaylaştırır; haritaları düzgün okuyabilmek yer ve yön bulma yetimizi artırır. 
Mekânsal algının gelişim süreci, dil, bellek, sayı sayma, okuma gibi yetilerin edinilme 
süreçlerine oranla daha az üzerinde durulan bir konu olmuştur. Ancak geçtiğimiz son 
10-15 yıl içinde, mekânsal algının STEM (Science-Technology-Engineering-Mathematics) 
disiplinler denen temel bilimler, teknoloji, matematik ve mühendislik alanlarıyla yakın 
ilişkisi olduğu yönündeki bulgular, bu alandaki araştırmalara yoğunluk kazandırmıştır 
(Kozhevnikov vd., 2007; Uttal, Miller ve Newcombe, 2013). 


Bu bölümde özellikle bilim ve teknoloji ile ilgili disiplinlerin temelinde yer alan farklı 
mekânsal yetilerin ne olduğunu, 0-6 yaş arasında nasıl bir gelişimsel süreç izlediğini ve 
bunların nasıl gelistirilebilecegini tartışacağız. Mekânsal yetilerin tanımlanması ve erken 
yaştaki gelişimi, ilk olarak Piaget ve Inhelder (1967) tarafından araştırılmıştır. Sonraki 
yıllarda teorisinin büyük bir bölümüne karşı çıkılıp çelişkili sonuçlar elde edilmiş olsa da 
Piaget'nin kuramı ve deneysel çalışmaları gelişim psikolojisinde bu alanda çalışan kişilere 


yol gösterici olmuştur. 


Günümüzde mekânsal algının gelişimi üzerine çalışmalar iki temel teori baz alınarak 
yapılmaktadır. Bunlardan ilki, temel bilgi (core knowledge) teorisidir (Carey, 2009; Spelke 
ve Kinzler, 2007). Mekânsal algı ile temsil edilen “geometri”, temel bilgi teorisinin mer- 


kezinde yer alan dört temel, ayrıştırılmış bilgiden biridir (diğerleri nesne, varlık-hareket 


Bu bölümün hazırlamasında en büyük katkı Tilbe Göksun'un SILC (Spatial Intelligence Learning 


— 


Center http://www.spatiallearning.org/) üyesi, doktora öğrencisi ve doktora sonrası araştırmacı 
olarak geçirdiği süredeki toplantılar, konferanslar ve akademik ortam olmuştur. Prof. Dr. Nora 
Newcombe'a, makalenin ilk versiyonu üzerindeki önerileri için Ercenur Ünal, Aylin Küntay ve tüm 
editörlere teşekkür ederiz. 
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ve rakam temel bilgileridir). Dört temel bilgi doğuştan gelmekte, kendi içinde esneklik 
gösteren detaylı yetiler bu temel sistemlerin üzerine gelişmektedir. Bu kuram, insan zihninin 
çevreden gelen her veriye uyan tek bir genel işlevi olmadığını belirtmektedir. Buna karşın 
uyarlamalı birleştirme teorisi (adaptive combination framework), doğuştan gelen bilginin 
yeniden yapılandırılmasını öneren Vygotsky, doğuştancılık (nativism) ve yapılandırmacılık 
(constructivism) teorilerini birleştirir ve temel bilgi teorisine göre mekânsal ilişkileri daha 
kapsamlı bir şekilde inceleyecek bir çerçeve sunar (Newcombe ve Huttenlocher, 2000; 
Newcombe, Uttal ve Sauter, 2013). Bu çerçevede çevreden gelen farklı bilgiler ve farklı 
kaynaklar en verimli şekilde birleştirilerek farklı kategoriler oluşturulmaktadır. Örneğin, 
mekânsal yetilerle ilgili kategorilerin oluşma sürecinde genel uzam bilgisinin yanında, 


çevrenin etkilerine göre farklı kategoriler şekillenebilmektedir. 


İçsel Mekânsal Yetiler Dışsal Mekânsal Yetiler 


ŞEKİL 1. İçsel ve dışsal mekânsal yetilere örnekler. Nesnenin kendisi ve kendi ekseni etrafında 
döndürülmesi içsel yetilere örnek olurken, harita okuma ve köy içerisinde yönünü bulabilme 


dışsal mekânsal yetilere örnek olmaktadır (Chatterjee, 2008; Newcombe, Uttal ve Sauter, 
2013). 
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Bu iki teori tartışmasının ötesinde, mekânsal ilişkilerin gelişim süreçlerini iki temel 
alanda inceleyebiliriz. Bunlardan ilki nesnelerin kendi içindeki değişimlerini anlama üze- 
rinedir. Örneğin; mekânsal dönüşümlerde, nesnelerin farklı açılardan nasıl göründüğünü 
anlar ya da şekil değiştirdikten sonraki farklılıkları görebiliriz. Nesnelerin kendi içindeki 
değişimlerini temel alan bu mekânsal yetileri, içsel mekânsal yetiler (intrinsic spatial skills) 
olarak sınıflandırabiliriz. Bunu nesnelerin birbirleriyle olan ilişkilerini incelediğimiz ha- 
rita üzerinden konumları takip etmek, açık alanda yer ve yönümüzü bulmak gibi dışsal 
mekânsal yetiler (extrinsic spatial skills) ile karşılaştırabiliriz (bkz. ŞEKİL 1, Chatterjee, 
2008; Newcombe, Uttal ve Sauter, 2013). 


Beş temel kısımdan oluşan bu bölümün ilk iki kısmında içsel ve digsal mekânsal yetileri 
ve bu yetilerin gelişim süreçlerini inceleyeceğiz. Daha sonra mekânsal yetiler ile dil, jestler, 
harita kullanımı gibi sembollerin ilişkisini tartışacağız. Dördüncü kısımda ise mekânsal 
algının tipik gelişim göstermeyen, gelişim psikopatolojisi olan çocuklardaki durumunu 
anlatacağız. Son olarak da mekânsal yetilerin düzgün bir şekilde gelişmesi için yapılabilecek 


müdahale ve eğitim programları üzerinde duracağız. 


1. İçsel Mekânsal Yetiler: Zihinde Dönüştürme 


Nesneleri üç boyutlu hayal ederek zihinde farklı şekillere dönüştürebilmek insanlarda 
görülen çarpıcı becerilerden biridir. Bu yetenekleri sayesinde, insanlar hareket eden ci- 
simlerin yalnız bir kısmı görünse dahi nesnenin sabit özelliklerini anlayabildikleri gibi, 
alet kullanırken ya da nesneleri farklı yerlere yerleştirirken de bu becerilerini kullanırlar. 
Mekânsal yetilerin diğer boyutlarında olduğu gibi nesnelerin kendi içindeki değişimlerini 
takip etme ve algılama, kişilere nesneleri iki boyutlu düşünmeden üç boyutlu kavramaya 
geçişte yardımcı olur. Peki çocuklar nesneleri anlama ve öğrenmenin ötesinde, nesnenin 


kendi içindeki değişimini esas alan zihinde dönüştürmeyi ne zaman öğrenirler? 


Bu bölüme başlarken öncelikle çocukların nesneleri ne zaman ve nasıl birbirinden ayırt 
etmeyi öğrendiklerinden bahsedelim. Piaget'ye göre çocuklar nesnelerle ilgili bilgileri ilk 
18 ay içerisinde görme ve dokunma yoluyla, çevreleriyle etkileşim içinde öğrenmektedir. 
Ancak son 20 yılda yapılan araştırmalar, bebeklerin ilk kelimelerini söylemeye başla- 
madan çok önce, 3-4 aylıkken görme duyularındaki gelişime bağlı olarak nesnelerin 
şekillerini birbirinden ayırmaya başladığını göstermektedir (örn., top ve bardağı ayırmak 
gibi; Johnson, 2009). Gelişim psikolojisi yazınında sıkça kullanılan izleme süresi/alışma 
(looking time/habituation paradigms) metodu sayesinde, bebeklerin mekânsal algılarını 
erken yaşta deneysel olarak incelemek mümkün olmuştur. İzleme metodunda, bebeklere 
önce bir uyaran belirli bir süre üst üste gösterilerek, bebeklerin bu sahneye alışmaları 
sağlanır. Bebekler bir süre sonra aynı sahnenin gösterilmesinden sıkılacağı için, sahneye 


bakma süreleri de azalır. Bu azalma sağlandıktan sonra, yani bebeğin gösterilen uyarana 
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alıştığından emin olduktan sonra, bebeklere yeni bir uyaran gösterilir. Bu yeni uyarana 
bakma süresinin artması, aslında bebeklerin yeni uyaranın ilk uyarandan farklı olduğunu 


anladıklarının göstergesidir. 


Nesneleri birbirinden ayırmaya ek olarak bebeklerin yine 4 ay civarında bir bariyerin 
arkasında saklı dahi olsa nesnenin hareketlerini takip ettikleri bulunmuştur (Baillargeon 
ve DeVos, 1991; Spelke vd., 1992). Görme duyusundaki gelişmeye bağlı olarak nesnelerin 
bütünlüğünü ve zaman-mekân içindeki devamlılığını anlamaları da gelişir (Johnson, 
2009; Needham, 2009). Bebeklerin ilk 6-9 ayiçinde nesnelerin renk, parlaklık, desen gibi 
daha detaylı özelliklerini ayırt etmeye başladıkları da gösterilmiştir (Wilcox ve Woods, 
2009). Kısacası bebekler ilk yaş günlerinden önce nesnelerin yapısı, hareketi ve özellikleri 


konusunda birçok bilgiyi öğrenmiş ve imgelemiş olurlar. 


Nesneleri şekilsel özelliklerine göre ayırmak, herhangi bir nesnenin farklılaştığını ayırt 
etmekten biraz daha zordur. Peki çocuklar geometrik şekilleri nasıl kategorize ederler? 
Başka bir deyişle, örneğin, tipik ve tipik olmayan üçgen şekillerinin (eşkenar, ikizkenar 
gibi) hepsini üçgen olarak kabul ederler mi? Keil (1996) çocukların geometrik şekilleri 
öğrenme sürecinin diğer nesnelerde olduğu gibi somuttan soyut anlamlandırmaya doğru 
bir kayma ile gerçekleştiğini öne sürmektedir. Örneğin, 3-4 yaşındaki çocuklar yarım 
kalmış (tam şekli ihlal eden) ve kenar sayıları farklı olan şekilleri tam şekillerle aynı şekilde 
sınıflandırmamaktadır. Geometrik şekilleri anlamanın da kendi içinde bir gelişim süreci 
olduğu, ilkokul çağında bile sınıflandırmaların devam ettiği görülmektedir (Satlow ve 
Newcombe, 1998). Ancak çocuklara oyun esnasında yol gösterici bir şekilde (guided play), 
oyunla ve tanımlamaları yapılarak şekillerin özellikleri öğretildiği zaman, çocukların 
şekilleri daha kolay sınıflandırdıkları gösterilmiştir (Fisher vd., 2013). 


Temel bilgi teorisi, dört ana bilgiden biri olan nesnelerin kendisini çocukların nasıl 
tanımladığı ile ilgilenir. Uyarlamalı birleştirme teorisi nesnelerin işlevlerine de odakla- 
narak niteliklerini anlamaya çalışır. Bunun için çocukların nesne bilgilerinin ötesinde, 
şekilleri zihinlerinde dönüştürme ve bükme yoluyla farklılaştırmalarının da önemli ol- 
duğunu vurgular (Newcombe, Uttal ve Sauter, 2013). Çocukların nesne bilgileri, mental 
döndürme için bir ön koşul içermektedir. Mental dönüştürme bir nesnenin iki ya da üç 
boyutta zihinde çevrilmesi-döndürülmesi işlemine verilen isimdir. Zihinde bu şekilde 
yapılan simgelemeler nesnelerin hareketlerinin sonuçlarını öngörmemizi sağlar, dolayısıyla 
çevre ile iletişimimizi kolaylaştırır. Çocuklarla yapılan çalışmalarda sıkça kullanılan bir 
yöntem, yetişkinlere uygulanan mental dönüştürme testinden adapte edilmiştir. Bu testte 
katılımcıya bloklardan oluşan bir imge verilir (örn., “L” şeklinde bir imge) ve sonra ya bu 
imgenin aynısı ya da aynaya yansıtılmış ters imgesi sunulur. Katılımcıya, gösterilen iki 
imgenin aynı olup olmadığı sorulur (bkz. ŞEKİL 2). 5 yaşın altındaki çocuklarla yapılan 


araştırmalarda, çocukların sadece bazılarının bu yetiye sahip olduğu; deneysel testler do- 
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kunmalı ekranda basitleştirildiğinde bile ancak çok az sayıda 4 yaşındaki çocuğun mental 


dönüştürme performansının iyi olduğu görülmüştür (Frick vd., 2013a, 2013b, 2014). 


a. b. 


ŞEKİL 2. 3,5-5 yaş arası çocuklarda kullanılan dokunmalı ekranda uygulanan mental 
dönüştürme testinden örnek sorular. (a) 0* döndürme - L şekli hiç döndürmeden sol alt 
köşedeki boşluğa tam uymaktadır; (b) 1359 döndürme - L şekli ancak zihinde döndürülerek sol 
alt köşedeki boşluğa tam uymaktadır (Frick, Ferrara ve Newcombe, 2013). 


Bu sonuçlar bebeklerin erken yaşlarda sergiledikleri, izleme süresi metodu ile yapılan 
çalışmalardaki performanslarından farklılıklar göstermektedir. İzleme süresi metodu ile 
yapılan çalışmalarda bebeklerin farklı açılardan gösterilen nesnelerdeki değişiklikleri 
fark edebildikleri (Móhring ve Frick, 2013; Moore ve Johnson, 2008; Quinn ve Liben, 
2008) ve hangi açının olası hangisinin olası olmadığını ayırt edebildikleri görülmüştür 
(Hespos ve Rochat, 1997). Bebeklere ve daha büyük yaş çocuklara uygulanan testlerin ve 
bu farklı testlerin katılımcı çocuklardan beklediği cevap formatının farklı olması (órn., 
daha büyük yaştaki çocuklarla yapılan testler, çocukları doğrudan ve bilinçli bir tercihle 
seçime yönlendirir), bebeklere uygulanan izleme metodunun ancak mental döndürmeye 
önkoşul içeren bir test olduğunu düşündürmektedir. Erken çocukluk döneminde motor 
deneyimlerinin ve diğer mekânsal algılarının gelişmesi ile mental dönüştürme yetilerinin 
de artması beklenmektedir (Newcombe ve Frick, 2010). Ayrıca bazı çalışmalarda erkek 
bebeklerin kızlara oranla daha fazla mental dönüştürme yapabildikleri bulunmuştur 
(Quinn ve Liben, 2008). 


Mental çevirme de mental dönüştürme gibi nesnelerin kendi içindeki değişimleri ile 
ilgilidir. Örneğin bir kâğıt parçasını farklı yerlerinden kıvırdığımız zaman kâğıt yine 
bütünlüğünü korur ancak farklı bir şekle bürünür. Bu konu üzerine bebeklerle yapılan 


çalışmalar mevcut değildir. 4-5 yaşındaki çocuklarla yapılan çalışmalarsa mental çevirme 
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de mental dönüştürme ile aynı zamanda öğrenildiğini göstermektedir (Harris vd., 2013; 
Levine vd., 2012). 


Nesnelerin kendisini ve şeklini anlama becerisinin, ayrıca nesneleri zihinde çevirip dön- 
dürme ve bükme yetisinin çocuklar anasınıfına geldiğinde edinilmiş olduğunu görüyoruz. 
Uyarlamalı birleştirme teorisinin üzerinde durduğu mekânsal algının temel taşlarından 
biri olan, nesnelerin içsel değişimlerini anlama yetisinin erken yaşta edinilmesi çocukları 


okul etkinliklerine hazırlamakta, okul çağında uyumlarını artırmaktadır. 


Dışsal Mekânsal Yetiler: Mekânda Seyir (Navigation) 


Mekânda yer ve yön bulma, nesneler arasındaki mesafe ve yön ilişkisini anlama ve sözel 
olarak tanımlayabilme günlük hayatta çok kullandığımız becerilerdendir. Bu sayede her 
gün okula gidebilir, aradığımız bir lokantayı ya da arabamızı park ettiğimiz yeri rahatça 
bulabiliriz. Çocuklarda mekânın ve nesneler arası ilişkilerin algılanmasının temeli, bir 
önceki bölümde bahsettiğimiz gibi çok erken yaşlarda atılmasına rağmen, bu beceri geli- 
şimsel süreçte farklı kazanımlarla çeşitlenir ve değişir. Bu bölümde çocukların, nesnelerin 


birbirleriyle olan ilişkileri temsil etmeyi nasıl öğrendiğini. 


Mekânda nesnelerin yerini belirlemek için iki yol kullanılabilir. Nesneler hem gözlem- 
leyen canlının kendisine göre hem de kendi aralarındaki ilişkiye göre belirli mekânsal özel- 
likler gösterirler. Nesnelerin yerini algılamada gözlemleyenin kendisinin referans alındığı 
(egosanırik, “egocentric-viewer-referenced”) bir perspektif kullanılabileceği gibi, çevrenin 
özelliklerinin ve nesnelerin kendi aralarındaki ilişkilerin referans alındığı (alosantrik, “al- 
locentric-environment-centered") bir perspektif de kullanılabilir. Egosantrik perspektifte 
kişi belirli bir nesneyi kendisine göre konumlandırırken; alosantrik perspektifte nesnelerin 
yeri, yakınında veya uzağında bulunan başka bir işaret noktası (landmark) hedefalınarak 
konumlandırılır. Nesnelerin yerini algılamada kullanılan referans sistemleri yalnızca 
egosanırik ve alosantrik sistemlerle sınırlı değildir (Levinson, 2003). Örneğin, mekânda 
bulunan başka bir nesnenin referans alındığı içsel (intrinsic) bir sistem de kullanılabilir 
(“ağacın solunda”, “kızın arkasında”). Ancak bu bölümde temel ayrım olan egosantrik ve 


alosantrik referans sistemini tartışacağız. 


Farklı iki mekânsal perspektifin kullanımının gelişimsel süreç içerisinde değişimi, 
ilk olarak Piaget (1967) tarafından çalışılmıştır. Piaget “perspektif alma” deneylerinde, 
çocuklardan, belirli bir mekânsal ilişkiyle dizilmiş nesnelerin karşı taraftan bakan bir kişi 
için nasıl görüneceğini, verilen farklı resimlere işaret ederek göstermelerini istemiştir. 5-6 
yaşındaki çocuklar görülen dizilimi kendi perspektiflerinden işaret ederken, ancak 9 yaş 
çocukları karşı taraftaki bir kişinin perspektifini alarak doğru dizilimi işaret edebilmiştir. 


Ancak Piaget'nin kullandığı deney yöntemi, gerçek bir zihinsel sınırlılığı belirtmiyor olabilir. 
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Daha sonra yapılan çalışmalar bu yaş çocuklar için egosantrik bilginin bastırılmasının 
güçlüğü, deney yönergelerinin çocuklar için anlaşılmazlığı, pek çok resim içerisinden bi- 
rini seçmek zorunda kalmaları ve kullanılan deney düzeneğinin çocuğa tanıdık olmaması 
gibi açık (explicit) yöntemlerin kullanılmasının bu sonuçları verdiğini göstermektedir 
(Acredolo ve Evans, 1980). 


Yakın zamanda yapılan çalışmalar ise Piaget'nin “egosantrikten alosantriğe geçiş” 
hipotezini farklı bir açıdan değerlendirmektedir. Çalışmalar her iki referans sisteminin 
de bebeklerde dahi işler durumda olduğunu ve bu iki sistemden gelen bilginin eşgüdümlü 
olarak kullanıldığını (Nadel ve Hardt, 2004), fakat iki sistemin birbiriyle uyumsuz ve çelişki 
içinde olduğu durumlarda üstün gelen sistemin gelişimsel süreçte değiştiğini göstermek- 
tedir. Örneğin, egosantrik stratejide, gözlemleyen kişinin hareket ettiği durumlarda, kişi 
kendi hareketini de dikkate alarak, kendisi ve hedef nesne arasında değişen yön ve mesafe 
bilgisini sürekli olarak güncellemek durumundadır. Bu beceriye kaba kompas hesabı (dead 
reckoning) adı verilir. Böyle bir durumda, yani katılımcılar ilk gözlem noktalarından 
hareket ettirilip tamamen yönleri şaşırtıldığında, saklı bir nesnenin yerini bulmak için 
çocuklar ilk gözlem noktalarında edindikleri egosantrik bilgiye sadık kalırken, yetişkinlerin 


çevredeki işaret noktalarını kullandığı görülmüştür (Rieser, 1979). 


Açık alanda seyretme ve kişinin kendi hareketlerini de dikkate alarak nesnelerin deği- 
şen konumlarını güncelleme becerisi, özellikle 1 yaşından sonra büyük gelişme gösterir. 1 
yaşından önce bebekler, kendi döngüsel ve düzlemsel hareketlerini algılayabilse de, kaba 
kompas hesabı yetisindeki asıl gelişim 12 ve 16 ay arasında görülür. Çocukların bu yaşlar- 
da yürümeye başlayarak özgürce dolaşmaları ve nesneleri farklı perspektiflerden görerek 
konumlandırmaları da bu yetinin gelişimini destekler. Örneğin; bir çalışmada, çocuklara 
bir oyuncağın uzun dikdörtgen bir kutunun içinde nereye saklandığı gösterilmiş, daha 
sonra ise çocukların ilk gözlem yerleri değiştirilip saklanan oyuncağı bulmaları istenmiştir. 
16 aylık çocukların oyuncağın yerini bu durumda 96 50 şans düzeyinden daha yüksek bir 
olasılıkla bulabildikleri gözlemlenmiştir (Huttenlocher vd., 1994; Newcombe vd., 1998). 
Bu bulgu, çocukların kendi hareketlerini ve değişen yön bilgisini güncelleme becerilerini 
16 aylıktan itibaren göstermeye başladıklarını kanıtlar. Fakat çalışmanın başka bir önemi 
de şudur: 16 ila 36 ay arasındaki çocuklar ilk gözlem noktalarında sabit kaldıkları durum- 
kaba kompas hesabı yetisinin 3 yaşında bile henüz erişkin düzeye gelmediğini, bu yetinin 


gelişiminin okulöncesi döneme kadar sürdüğünü göstermektedir (Rieser ve Rider, 1991). 


Nesnelerin yerini temsil ederken çevrenin bize sağlâdığı bazı mekânsal ipuçlarını 
(spatial cues) kullanırız. Çevrenin bu mekânsal özelliklerini kategorik ve metrik özellikler 
olarak ikiye ayırabiliriz. Örneğin, bir nesneyi belli bir işaret noktasına olan hem hassas 


uzaklığını (örn., 50 cm olan mesafe bilgisinin verilmesi) hem de yönünü dikkate alarak 
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konumlandırırken metrik özellikleri kullanırız. Bu hassas metrik özellikleri dikkate 
almadan, nesneleri, başka bir işaret noktasını referans alarak takribi konumlandırırken 
ise kategorik özellikleri kullanırız (örn., ağacın evden uzaklığını dikkate almadan evin 


önünde ya da arkasında olarak temsil edilmesi.). 


Bu iki özelliğin kullanılması da gelişimsel süreçte farklılaşmaktadır. Mekânsal konum- 
landırma yapmak için kategorik bilgilerin kullanımı gelişimsel süreçte daha erken ortaya 
çıkmaktadır. Bunun bir nedeni, metrik özelliklerin yanılgıya açık olması, fakat kategorik 
özelliklerin mekânı algılamada daha büyük kolaylık ve kesinlik sağlaması olabilir (Hund 
ve Plumert, 2003). Bebeklerle yapılan bazı çalışmalar, bu gelişimsel sürecin çok uzun olma- 
dığını, 5 ay civarında bile bebeklerin mekânın hem kategorik hem de metrik özelliklerine 
hassas olduklarını öne sürmektedir (Baillargeon, 1987; Baillargeon vd., 1985). Buna ek 
olarak, 3 aylık bebeklerle yapılan bir çalışma, bebeklerin aşağı-yukarı, ön-arka-ara gibi 
mekânsal kategorileri ayrıştırabildiğini göstermiştir (Ouinn, 1994). Kategorik özelliklerin 
kullanımının yanında, yine göz izleme çalışmaları, çocukların metrik özelliklere de hassas 
olduklarını bulgulamıştır. Fakat erken bebeklik döneminde bu beceri sadece nesnelerin 
mekânsal metrik özelliklerini algılamak biçimindedir, iki nesne arasındaki mesafenin tam 
olarak anlaşılması daha geç yaşlarda görülür. Örneğin; 5-6 aylık bebekler farklı nesnelerin 
şeklini, yüksekliklerini, boyutlarını ve açısal durumlarını algılayabilirler (Baillargeon ve 
Graber, 1987). Ancak iki nesne arasındaki mesafenin metrik bir kesinlikle temsil edilebilmesi 
ilk olarak 1,5-2 yaş arasında görülmektedir (Newcombe vd., 1998). Burada bir başka önemli 
konu ise kategorik ve metrik özelliklerin aynı anda ve hiyerarşik bir şekilde kullanılmasıdır. 
Örneğin, belirli bir resim sayfanın sağ kenarından belli bir uzaklıkta (metrik özellik) ve 
sayfanın üst kısmında (kategorik özellik) gösterildiğinde ve çocuklardan resmi eski yerine 
koymaları istendiğinde 2 yaş çocukları resmi sayfanın üst kısmına yerleştirirken, 4-5 yaş 
çocuklarının resmi koyarken sayfanın sağ kenarından olan uzaklığı da hesaba kattıkları 
ve bu iki bilgiyi eşgüdümlü olarak kullandıkları bulunmuştur (Huttenlocher vd., 1994). 
Yani, mekânı algılamada metrik ve kategorik özelliklerin her ikisinin de dikkate alınarak 


uyarlamalı bir şekilde kullanılabilmesi ancak okulöncesi dönemde olur. 


Geniş mekânlarda nesnelerin yerini belirleme ve açık alanda seyretme becerisi özellikle 
2 ila 3 yaş civarında büyük bir değişim gösterir. Günlük hayatta, nesnelerin yerini belirler- 
ken çoğu zaman referans alabileceğimiz bir işaret noktası bulamayız. Böyle durumlarda 
uzakta bulunan başka işaret noktalarına göre yer, yön ve mesafe bilgisini kullanmak 
durumunda kalabiliriz. Uzaktaki işaret noktalarına göre yön ve mesafe kullanarak nes- 
nelerin yerini konumlandırmaya yer öğrenme (place learning) denmektedir. Bu şekilde 
mekânın ve mekândaki nesnelerin birbirleriyle olan geometrik ilişkileri kullanılarak yer 
ve yön bulma becerisinin doğuştan gelen bir yeti mi yoksa gelişimsel süreçte edinilen bir 


beceri mi olduğu gelişimsel psikoloji literatüründe çok tartışılmıştır. Bu konu temel bilgi 
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ile uyarlamalı birleştirme teorilerini karşı karşıya getirmektedir (Hermer ve Spelke, 1996; 
Spelke ve Kinzler, 2007; Twyan ve Newcombe, 2010). 


Temel bilgi teorisi, girişte de tartıştığımız gibi, insanların, çevreriin geometrik özellik- 
lerini ve mekândaki nesnelerin birbirleriyle olan geometrik ilişkilerini temsil edebilmele- 
rini sağlayan, doğuştan gelen bir geometrik temel bilgi olduğunu savunur (Cheng, 1986; 
Gallistel, 1990; Hermer ve Spelke, 1996). Bu teoriye göre insanlar çevrenin geometrik 
özelliklerini belirleme ve geometrik özellikleri yer ve yön bulmada kullanabilecekleri 
temel bir yeti ile doğarlar (Spelke ve Kinzler, 2007). Buna karşın uyarlamalı birleştirme 
teorisi insanların doğuştan gelen bu temel yetilerinin gelişimsel süreçte değiştiğini ve 
farklılaştığını savunur (Newcombe vd., 2013). Hedef nesneyi yakında bulunan bir işaret 
noktasının bitişiğinde, önünde ya da arkasında konumlandırmak kolayken, uzak işaret 
noktalarını ve yön bilgisini dikkate almak zor bir beceridir. Örneğin, 2 yaşından küçük 
çocuklarla yapılan bir çalışmada, araştırmacılar bir oyuncağı, çember şeklindeki bir 
platformun üzerinde bulunan tamamen aynı 8 kutudan birinin içine saklamıştır. Belli 
bir süre sonra çocuklardan bu oyuncağın yerini hatırlamaları istenmiştir. Bu deneyde 
çocukların oyuncağın yerini doğru konumlandırabilmesi için çember platformun dışın- 
da ve uzakta bulunan başka işaret noktaları (koltuk, masa gibi) ile bunlara göre yön ve 
mesafe bilgisini kullanması gerekmektedir. 24 aylıktan küçük çocuklar oyuncağın yerini 
hatırlayamazken, daha büyük çocukların oyuncağı doğru yerde buldukları bulunmuştur 
(DeLoache ve Brown, 1984). Yakın zamanda yapılan bir çalışmada Balcomb vd. (2011) 
16-24 ay arası çocuklardan, içinde su olmayan farklı bölmelere ayrılmış plastik havuzda 
saklanan nesneleri, çocukların gözleri kapalı olarak bir süre döndürüldükten sonra bulmaları 
istenmiştir. Diğer çalışmalarla benzer bir şekilde çocukların 24 aya yaklaşırken saklanan 
nesnenin yerini daha az hata oranı ile doğru tahmin ettikleri bulunmuştur. Çalışmanın 
dil gelişimi açısından (bkz. Birinci Bölüm) başka bir ilginç sonucu da şudur: Nesneler 
arasındaki ilişkileri anlatan kelime bilgisi (örn., yanında, üstünde gibi ilgeçler) fazla olan 
çocuklar havuzdaki oyuncağı daha kolay bulmaktadır. Bu durum genel dil kullanımı ve 
becerisi ile bağlantılı olmayıp sadece ilgeç kullanımına özeldir. Bu sonuç bize nesnelerin 


yerini konumlandırma yetisindeki kişisel farklılıklara dair ipucu vermektedir. 


Bütün bu çalışmalar bize çocukların farklı zamanlarda bulundukları mekânı anlam- 
landırdıklarını, mekânın içindeki nesnelerin konumlarını, birbirleriyle olan ilişkilerini 
metrik ve kategorik özellikleriyle kullandıklarını göstermektedir. Bu yetilerin edinilmesi, 
nesnelerin kendi içindeki değişimlerinin imgelenmesiyle aynı zamanlarda olabilmektedir. 
Çocuklar hem nesnelerin içsel değişimlerini hem de birbirleriyle ilişkilerini okul çağına 


gelmeden aktif olarak belirleyebilmektedir. 
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Mekansal Gelisimde Sembollerin Rolü 


Sembolik düşünme, mekânsal gelişimin bir diğer önemli parçasını oluşturmaktadır. 
Önceki bölümlerde anlattığımız, nesnelerin kendi içindeki değişimlerini, birbiriyle olan 
mekânsal ilişkilerini ve mekânı anlama becerilerinin gelişmesiyle, çocuklar bu kavram- 
ları dilde, grafiklerde, haritalarda ya da mekânsal jestlerinde (konuşmayı destekleyen 
el hareketlerinde) de daha çok kullanmaya başlarlar. Ancak sembolik simgelemenin ve 
mekânsal kavramların gelişme süreçleri iki yönlü bir ilişki içermektedir. Örneğin, çocuk- 
ların anadillerinde kullandıkları mekânı ve uzamı anlatmaya yarayan kelime gruplarının, 
çocukların mekânsal kavramları algılamasını etkileyebileceği gösterilmektedir (Hespos 
ve Spelke, 2004). Genellikle sembolik düşünme ve mekânsal gelişim arasında karşılıklı 
bir ilişki bulunduğundan, etkinin yönü çoğu zaman tam olarak anlaşılmamaktadır. Bu 
bölümde, mekânla ilişkili iki temel sembol sistemini (dil ve jestler, haritalar) ve bunların 


çocukların mekânsal algı gelişimine katkısını anlatacağız. 


Dil ve Jest Kullanımı 


Mekânsal kavramları simgelemenin en temel yolu bunları dilde ifade edebilmektir. Smith 
(2009), nesnelerin geometrik şekillerini görsel olarak algılamak ve ayırt etmek ile 18-24 
aylık çocukların dilde bu şekilleri belirten kelimeleri kullanmaları arasında pozitif bir ilişki 
bulmaktadır. Nesnelerin bütününü belirten geometrik şekiller dilde isimlerle belirtilir. 
Ancak mekânsal kavramları ifade etmek için dilin diğer öğeleri de önem kazanır. Örneğin 
nesnelerin birbirleriyle konumsal ilişkilerini açıklayabilmek için çocuklar mekânsal keli- 


meler dediğimiz (üstünde, altında, içinde gibi) ilgeçleri kullanmayı öğrenmelidir. 


Dil öğrenmenin mekânsal kavramları algılamaya etkisi üzerine yapılan çalışmalardan 
belki de en ilgi çekici olanları diller arası karşılaştırmalı çalışmalardır. Farklı diller, nes- 
neler arasındaki ilişkileri ifade etmek için farklı ilgeç türleri barındırır. Dile özgü farklı 
ilgeç türlerinin öğrenilmesiyle nesneler arasındaki ilişkileri anlamlandırmanın da değiştiği 
bulunmuştur (detaylı bilgi için bkz. Göksun vd., 2010). Bu konudaki temel çalışmalardan 
biri, bebeklerin dilde ilgeçlerle nitelendirilen kavramlar olan içerme (içinde) ve destekleme 
(üstünde) ile ilgili mekânsal kavramları ayırt etmesi üzerinedir (Hespos ve Spelke, 2004). 
Kore dili hem içerme hem de destekleme ilişkilerini daha detaylı kodlayarak ilişkinin “sıkı” 
veya “gevşek” olmasını da ilgecin içinde belirtir. Örneğin, kitabı onu tam kavrayan bir 
kutunun içine koymak “sıkı” bir ilişki tarif ederken, aynı kitabı geniş bir masanın üzerine 
koymak “gevşek” bir ilişki tarif eder. İngilizcede iki nesne arasındaki bu ilişkiler sıkı- 
gevşek olmasına göre kodlanmaz. Ancak 5 aylık Amerikalı çocukların objeler arasındaki 
sıkılık-gevşeklik kavramlarına hassas oldukları bulunmuştur (Hespos ve Spelke, 2004). 
Amerikalı çocuklar 2,5 yaşına geldiklerinde bu ayrımlara karşı hassasiyetlerini yitirmekte, 


sadece Korece öğrenen çocuklar bu ayrımlara dikkat etmeye devam etmektedir. Burada 
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bir diğer önemli nokta da konuşurken “içinde” ve “üstünde” ilgeçlerini üretken bir şekilde 
kullanan Amerikalı çocukların kendi dillerinde gözlemlemedikleri detaylı sıkılık-gevşeklik 
kavramlarını daha erken görmezden geldiğidir (Choi, 2006). Buna ek olarak bebeklerin 
11-14 ay arasında dinamik olaylarda hareketteki değişimleri (koşmak eyleminden zıplamak 
eylemine geçişi), eylemin geçtiği yeri (caddeden veya köprüden karşıdan karşıya geçmek 
gibi) ve eylemi yapan kişiyi (kadın veya erkeğin hareketi yapması) de ayırt edebildikleri 
bulunmuştur. Buna karşın 19. aya geldiklerinde sadece kendi dillerine özgü eylemlerin 
özelliklerine dikkat ettikleri bulunmaktadır (Pulverman vd., 2013; Göksun vd., 2011). 


Kısacası, çocuklar kendi dillerini öğrenmeye başladıkça kendi dillerinde kodlanan 
mekânsal kavramları ayırt edip kodlanmayan mekânsal kavramları ayırt etme hassasi- 
yetlerini kaybederler. Casasola (2008), çocukların dilde mekânsal kelimeleri öğrendikçe 
daha çeşitli mekânsal kategoriler öğrenmeye başladığını söylemiştir. 18 aylık çocuklarda 
“sıkılık” ilişkisine dikkat çekildiğinde (farklı örneklerle İngilizcede kullanılmayan bu 
özellik tanıtıldığında), çocukların bu mekânsal ilişkiyi anlamlandırdıkları gösterilmiştir 
(Casasola, Bhagwat ve Burke, 2009). Bu da bize mekânsal dil kullanımının, mekânsal 


kavramları algılamaya yardım edebildiğini vurgulamaktadır. 


Bu çalışmalara ek olarak Hermer-Vasquez vd. (1999) “sol” ve “sağ” kavramlarını dilde 
üretken olarak kullanan çocukların, yönleri şaşırtıldıktan sonra geometrik bir alanda saklı 
nesneyi daha kolay bulduklarını göstermişlerdir. 4 yaşındaki çocuklara “sol” ve “sağ” kav- 
ramları öğretilmiş, daha sonra bunu başarıyla öğrenen çocukların yine aynı yön şaşırtma 
(reorientation) deneyinde, bu kelimelerin öğretilmediği çocuklara göre daha başarılı olduğu 
bulunmuştur (Shusterman ve Spelke, 2005; ayrıca bkz. Shusterman, Lee ve Spelke, 2011). 
Bu çalışmalardan çıkan ortak sonuç, mekânsal kelime kullanımının çocukların mekânsal 
yetileriyle ilişkili olduğu ve bu kavramları dilde kullanan çocukların mekânsal testleri 
daha başarılı yapabildikleridir. Başka bir çalışmada ise 14-46 ay arasında, anne babaların 
çocuklarıyla konuşurken kullandıkları mekânsal kelime çeşitliliğinin, çocukların 54 ay- 
lıkken mekânsal muhakeme gerektiren testleri çözme becerilerine olumlu katkı sağladığı 
bulunmuştur (Pruden vd., 2011). 


Mekânsal algının ve yetilerin gelişmesine tek katkı sözlü iletişim olan dilden sağlanmaz. 
Son yıllarda yapılan araştırmalar sözlü olmayan iletişimin, yani el hareketlerinin (jestle- 
rin) de çocukların mekânsal yetilerini desteklediğini vurgulamaktadır (Ehrlich, Levine 
ve Goldin-Meadow, 2006). Jestlerin, öğrenme süreciyle, özellikle dil öğrenmeyle sıkı bir 
ilişki içinde olduğu gösterilmektedir (örn., Goldin-Meadow, 2003; Goldin-Meadow ve 
Alibali, 2013 ve jestlerle ilgili detaylı araştırmalar için bkz. Dördüncü Bölüm). Jestler, 
doğası gereği mekânsal hareketleri iyi ifade edebilmekte ve böylece mekânsal bilgiyi öne 
çıkarmaktadır. Çocuklar 14-42 aylıkken anne babalarının mekânsal dili jestlerle birlikte 


kullandığını daha çok gözlemliyorsa (örn. üçgenin köşesini anlatırken aynı zamanda 
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işaret ederek köşesini göstermek gibi), 42 aylıkken kendileri de daha çok mekânsal dil 
kullanmaktadır (Cartmill vd., 2010). 


Çocukların kendi jest kullanımlarının da mekânsal algı gelişimlerine katkı sağladığı 
görülmektedir. Ehrlich vd. (2006) mental dönüştürme testini nasıl çözdüklerini anlatırken, 
daha fazla jest kullanan çocukların mekânsal muhakeme yetilerinin daha yüksek olduğunu 
bulmuştur. Yakın zamanda yapılan bir çalışma, 6 yaşındaki çocukların mental dönüştürme 
testinde başarılı olabilmelerinin öğretilen jestin türü ile alakalı olduğunu bulmakta; işaret 
jestinin dinamik olarak kullanılan ve nesneler arasındaki ilişkiyi yansıtan hareket jesti 
kadar etkili olmadığı görülmektedir (Goldin-Meadow vd., 2012). Bu bulgudan hareketle 
jestler, özellikle problemi çözmeye yönelik olduğunda (hareket etmek gibi) öğrenmeye ve 


mekânsal yetilerin gelişimine katkı sağlar. 


Sonuç olarak, bu çalışmalar mekânsal kavramların dilde ve jestlerde kullanılmasının 
çocukların mekânsal algılarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Ayrıca, bir 
dile özgü olup da başka dillerde görülmeyen kelime gruplarının da çocukların mekânsal 


algılarını erken yaşta etkileyebileceği gösterilmektedir. 


Haritalar 


Haritalar temel olarak konuma ve mekâna dayalı imgelemeyi kullanırlar. Çocukların 
haritaları ve boyutlandırma modellerini (scale models) anlamasının sembolik düşünme 
süreçleri ile sıkı bir ilişkisi vardır. DeLoache'un (1987) klasikleşmiş çalışmasında çocuk- 
lardan, saklanan bir oyuncağı harita kullanarak ya da modele bakarak bulmaları isten- 
mektedir. Örneğin; minyatür bir oyuncak, bir maket odanın içinde saklanır ve çocuktan 
aynı oyuncağın büyüğünü gerçek bir odada bulması istenir. Çocuklar ancak 3 yaşına 
geldiği zaman model odayı kullanarak, gerçek odada oyuncağın yerini bulabilirler. 4 yaş 
altındaki çocuklarla yapılan sonraki araştırmalar, benzer nesneler kullanıldığı zaman ço- 
cukların aklının karışabildiğini ve çocukların konuma dayalı hatırlama yerine, nesnenin 
kendisini hatırlamaya çalıştığını göstermektedir (Blades ve Cooke, 1994). Bundan dolayı, 
çocuklara mekânsal ilişkiyi vurgulamak için kullanılan “üstünde, ortasında, altında” 
gibi kelimelerin, nesnenin konulduğu yeri daha iyi hatırlamayı sağladığı bulunmaktadır 
(Loewenstein ve Gentner, 2005). Yine 4 yaşındaki çocuklarla yapılan başka bir çalışmada 
ise çocukların harita üzerinde mesafe ve açı gibi geometrik bilgiler ile işaret noktalarını 
kullanarak nesnelerin yerini bulabildikleri gösterilmiştir (Shusterman, Lee ve Spelke, 
2008). İşaret noktası olduğunda geometrik bilgileri daha az kullandıkları görülmüştür. 
Bu çalışma, çocukların erken yaşta geometrik bilgiye kendiliğinden ulaşıp bunu farklı bir 


sembolik ortamda kullanabildiklerini göstermektedir. 


Çocukların coğrafya bilgisi içeren farklı boyutlandırmalarla sunulan haritaları okuması 


çok daha yavaş gelişmektedir. İlk bakışta çocuklar haritaların belli bir coğrafi mekânı temsil 
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ettiğini anlayamaz ve haritada gösterilmeyen şeyleri de gördüklerini söyleyebilirler (órn., 
bir gölün içinde balık resmi çizilmemesine rağmen balık görmek gibi) (Liben, Katens ve 
Stevenson, 2002). Anaokulu çağındaki çocuklar harita üzerindeki her özelliği aynı hızda 
öğrenemez. Örneğin; göl, deniz gibi coğrafi özellikleri daha rahat ayırt ederken (muhte- 
melen mavi olduğu için), kırmızı renkle belirtilen yolları gerçekte kırmızı yol olmadığı 


için kolay sembolize edemezler (Liben ve Downs, 1997). 


Harita okuma ve anlamlandırma becerisinin yavaş gelişmesine rağmen, 4-6 yaş arası 
çocuklara harita okuma öğretildiğinde, çocukların farklı konumları ve mekânsal ilişkileri 
daha rahat aktarabildikleri bulunmuş (Uttal, Fisher ve Taylor, 2006); hatta harita üzerin- 
deki çıkarsamalarını gerçek hayata aktararak kendi mahallelerindeki farklı yerleri daha 
iyi konumlandırabildikleri gösterilmiştir (Davies ve Uttal, 2007). 


Çocuklar dil ve jestlerin yanı sıra haritaları da anlamaya ve kullanmaya başladıkça hem 
nesnelerin kendi içindeki değişimlerini hem de nesneler arasındaki mekânsal ilişkileri daha 
iyi kavrarlar. Ancak dil kullanımı ile mekânsal kavramların edinilmesi arasındaki ilişki 
daha karmaşık olabilmektedir. Özellikle de atipik gelişim göstermekte olan çocuklarda 
süreçler farklı işleyebilmektedir. Bir sonraki bölümde atipik gelişen (Williams Sendromlu, 
otizmli veya Down Sendromlu) çocukların mekânsal kavramlarda yaşayabilecekleri prob- 


lemleri tartışacağız. 


Atipik Gelişim ve Mekânsal Algı 


Mekânsal algının atipik gelişiminin en çok incelendiği bozukluk Williams Sendromu'dur. 
Williams Sendromu 7. kromozomun uzun kolundaki 26 genin silinmesiyle oluşan nöro- 
gelişimsel bir bozukluktur. Williams Sendromlu (WSlu) kişilerde genellikle dil becerileri 
normal gelişim gösterirken, görsel-mekânsal beceriler normal gelişim gösteren kişilere 
göre farklılık gösterir (Jarrold, Baddeley ve Hewes, 1998). Williams Sendromlu kişilerde, 
objelerin kendi içindeki transformasyonlarını anlama (örn. mental dönüştürme) (Lakusta, 
Dessalegn ve Landau, 2010), objelerin birbirleriyle olan mekânsal ilişkilerini temsil etme 
(Nardini vd., 2008) ve geniş mekânda yer ve yön bulma becerisinde (Farran vd., 2007) 


normal gelişime göre bozukluklar olduğu bulunmuştur. 


WSlu çocuklarla yapılan çalışmalar, nesneleri üç boyutlu temsiletme becerisinin normal 
gelişim gösteren çocuklara oranla daha az geliştiğini göstermiştir. Örneğin, çocuklardan 
siyah kare bloklardan oluşturulmuş bir şekli aynı blokları kullanarak kendileri yaratmaları 
istendiğinde, WSlu çocukların hem daha fazla hata yaptığı hem de normal gelişim gösteren 
çocuklara oranla şekli tamamlamakta daha yavaş olduğu bulunmuştur (Farran, Jarrold 
ve Gathercole, 2001). Aynı çalışmada, ancak 18-24 yaş arasındaki WSlu kişilerin, normal 


gelişim gösteren 4-5 yaş çocuklarıyla aynı oranda performans gösterdiği bulunmuştur. 
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Nesneleri ve şekilleri mental olarak temsil etme becerisinin yanında, WSlu çocuklar mental 
dönüştürme konusunda da atipik gelişim gösterirler. Örneğin, WSlu çocukların farklı 
nesnelerin doğal görünümleri yerine farklı açılardan gösterilmiş şekillerini (ters olarak 
gösterilmiş bir fırın resmi gibi) tanımada zorluk çektikleri bulunmuştur. Buradaki ilginç 
bir nokta, Williams Sendromu'nda kimi mekânsal becerilerin sadece erişkinlikte kazanı- 
lırken, kimilerinin ise erişkinlikte dahi normal gelişim gösteren çocukların performansına 
ulaşamıyor olmasıdır. Bununla ilgili bir görüş, bu farklılığın sebebinin, söz konusu olan 
mekânsal yetinin normal gelişimsel sürecinin uzunluğuna bağlı olduğunu öne sürmektedir 
(Landau ve Ferrara, 2013). Örneğin, yukarıdaki bölümlerde de bahsedildiği gibi, mental 
dönüştürme becerisinin gelişimsel süreci uzundur, bu becerinin yetişkin düzeyine erişimi 
geç gerçekleşir. Dolayısıyla bu yeti WSlu yetişkinlerde dahi tam erişkin düzeye ulaşamaz. 
Oysa nesneleri üç boyutlu olarak temsil etme becerisi gelişimsel süreçte daha erken ortaya 


çıkar, dolayısıyla bu yeti WSlu çocuklarda olmasa da yetişkinlerde erişkin düzeye ulaşabilir. 
WSlu çocuklarda çalışılan bir başka konu da objelerin birbirleriyle olan mekânsal 


ilişkilerini temsil etme becerisidir. Yukarıda da değindiğimiz üzere, normal gelişimsel 
süreçte egosantrik perspektif, alosantrikten önce gelişim gösterir. Çalışmalar, WSlu çocuk 
ve yetişkinlerin egosantrik perspektif kullanarak nesnelerin yerini konumlandırmada sorun 
yaşamadıklarını, fakat alosantrik konumlandırmada normal gelişim gösteren çocuklara 


göre geride olduklarını göstermiştir (Nardini vd., 2008). 


Nesneler arasındaki mekânsal ilişkileri temsil etme becerisindeki bu eksiklik, WSlu 
çocukların yer ve yön bulma becerisini de etkileyebilir. Çoğu zaman yönümüzü yakında 
ve uzakta bulunan işaret noktalarını hedef alarak tayin ederiz. Fakat bu konuda WSlu 
kişilerle yapılan çalışmalar kesin sonuçlar içermekten uzaktır. İşaret noktalarını kullanarak 
yol bulma becerisi WSlu çocuklarda sanal ortam (virtual environment) kullanılarak test 
edilmiştir (Farran vd., 2008; Purser vd., 2015; Broadbent, Farran ve Tolmie, 2014). Örneğin, 
bir çalışmada (Broadbent, Farran ve Tolmie, 2014), bilgisayar üzerinde oluşturulan bir 
labirentte, katılımcılara bu labirentten çıkış yolu gösterilmiştir. Bazı durumlarda labirentte 
yol üzerine belli işaret noktaları yerleştirilmişken, diğer durumlarda herhangi bir işaret 
noktası konulmamıştır. WSlu çocukların işaret noktası bulunan durumlarda çıkış yolunu 
öğrenebildiği, fakat normal gelişim gösteren çocuklara oranla bunun daha uzun zaman 
aldığı bulunmuştur. Çalışmanın bir diğer bulgusu ise işaret noktalarının bulunmadığı 
durumlardan WSlu çocukların normal gelişim gösteren çocuklara oranla daha çok etki- 
lenmeleridir. Böyle durumlarda normal gelişim gösteren çocuklar sıralı-egosantrik strateji 
(örn., yol boyunca sırasıyla sağ-sol dönüşleri hatırlama) kullanırken, WSlu çocukların ise 


bu stratejiyi kullanarak yolu bulamadıkları tespit edilmiştir. 


Yukarıda da bahsettiğimiz gibi WSlu kişilerin dil becerileri normal gelişim gösterir. 
Peki, bu kişilerde mekânsal ilişkileri anlatan kelime bilgisi (ilgeç) de aynı şekilde normal 
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gelişim gösterir mi? Yapılan çalışmalar, WSlu çocukların genel dil becerilerinin yüksek 
olmasına rağmen, ilgeç kullanımlarında daha fazla hata yaptıklarını göstermiştir (Landau 
ve Hoffman, 2005). Özellikle yön isimlerinin karıştırılması ve doğru kullanılmaması 
durumu (örn. sağ ile solu karıştırmak) normal gelişim gösteren çocuklarda yaklaşık 9 
yaşından itibaren görülmezken, WSlu kişilerde bu durumun erişkinlikte dahi devam ettiği 
bulunmuştur. Bu bulgular, daha önce de bahsettiğimiz gibi, mekânsal dil ve mekânsal 


algının yakın ilişkisini destekler niteliktedir. 


Mekânsal algının atipik gelişiminin çalışıldığı diğer iki bozukluk ise Otizm Spektrum 
Bozukluğu (OSB) ve Down Sendromu'dur. Otizm Spektrum Bozukluğu bir diğer nö- 
rogelişimsel bozukluktur (daha fazla bilgi için bkz. On Beşinci Bölüm). Bu bozukluk- 
ta, kişilerde, sosyal iletişim kurmada zorluk çekme, kısıtlı davranış örüntülerine sahip 
olma, başkalarının düşünce, inanç ve duygularını anlamada zorluk yaşama ve yönetici 
işlev bozuklukları görülür (American Psychiatric Association, 2013). Otizm Spektrum 
Bozukluğu'nda, Williams Sendromu'nda olduğu gibi temel bozukluk görsel-mekânsal 
işlevlerde yaşanmadığından, bu konu otizmli bireylerde daha az çalışılmıştır. Yapılan çalış- 
malarda ise, otizmli bireylerde mekânsal algı gelişiminin heterojen bir örüntü sergilediği, 
yani mekânsal algının farklı boyutlarının farklı gelişimsel süreçler gösterdiği bulunmuş- 
tur. Örneğin, çocuklarla yapılan çalışmalarda otizmli çocukların, gözü kapalı bir şekilde 
yönleri şaşırtıldığında eski yönlerini bulabilme, gösterilen bir yolu hatırlayıp öğrenebil- 
me, işaret noktalarından faydalanarak nesnelerin yerini hatırlama gibi becerileri normal 
gelişimsel süreç göstermektedir (özet için Smith, 2015). Fakat bu alandaki asıl eksikliğin 
geniş mekânsal alanlar söz konusu olduğunda ortaya çıktığı bulunmuştur. Örneğin; bir 
çalışmada, otizmli çocukların geniş alanlı bir çevredeki farklı kutuları ve içlerinde bulunan 
farklı nesneleri keşfetme davranışları gözlemlenmiştir. Bu çalışmada, otizmli çocukların, 
çevreyi yeteri kadar büyük ölçekli bir şekilde keşfetmedikleri, bu çevrede normal gelişim 
gösteren çocuklara göre daha az zaman harcadıkları ve daha önce baktıkları yerlere daha 
sık yeniden baktıkları görülmüştür. Bunun bir sebebi, otizm profilinde de görülen sınırlı ve 
yinelenen davranış örüntüleri ve detaylara aşırı ilgi duyup geneli kaçırma davranışı olabilir 
(Pierce ve Courchesne, 2001). Sonuç olarak, Otizm Spektrum Bozukluğu profilinde temel 
problem görsel-mekânsal işlevlerde olmadığından pek çok mekânsal beceri korunurken, 
eksikliğin sınırlı ve yinelenen davranış örüntülerine bağlı olarak geniş mekânlarda seyir 


ve keşfetme becerilerinde ortaya çıktığını görüyoruz. 


Down Sendromlu bireylerde mekânsal algı nasıl gelişmektedir? Down Sendromu'nda 
zekâ geriliği ve dil kullanım becerilerinde ciddi eksiklikler görülmektedir. Bu bozuklukta 


görsel-mekânsal algıda da birtakım farklılaşmalar görülse de bu durum dil becerilerin- 
deki bozukluk kadar ağır değildir (Purser ve Jarrold, 2005). Yukarıda Otizm Spektrum 


Bozukluğu'nda bahsedildiği gibi Down Sendromu'nda da temel problem görsel-mekânsal 
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işlevlerde olmadığından bu konudaki çalışmalar daha azdır. Görsel-mekânsal algının 
normal gelişimsel süreçte ilerlediğini öne sürenler de vardır (Jarrold ve Baddeley, 1997; 
Vicari vd., 2005; Wang ve Bellugi, 1994). Down Sendromlu bireyler özellikle, nesnelerin 
kendi içlerindeki transformasyonlarını temsil etme ve nesnelerin yerini hatırlamanın ya- 
nında, mekânsal bellek konusunda normal gelişim göstermektedirler. Down Sendromlu 
çocukların görsel-mekânsal kısa süreli hafızayı ölçen Corsi Blok Testi'nde normal gelişim 
gösteren çocuklarla aynı performansı sergilediği bulunmuştur (Laws, 2002). Ayrıca bir 
nesneyi ararken, o nesnenin yerini nesnenin kendisinden ve formundan daha iyi hatırla- 
dıkları bulunmuştur (Vicari vd., 2005). 


Down Sendromlu kişilerde yön bulma, açık alanda seyretme ve işaret noktalarından 
faydalanarak yol izleme becerilerinin nasıl geliştiği ile ilgili bulgular kesinlikten uzaktır. 
Bir sanal ortam çalışmasında, düşük işlevli Down Sendromlu kişilerin (yani bilişsel be- 
cerileri görece daha düşük olanların), öğretilen yolu bulmaya çalışırken işaret noktalarını 
uyarlamalı olarak hatırlayamadıkları, ancak yüksek işlevli Down Sendromlu kişilerin 
normal gelişim gösterdiği bulunmuştur (Lavanex vd., 2015). Dolayısıyla, Down Sendromlu 
kişilerde, genel bilişsel becerinin mekânsal yetiyi de etkilediği ve kişilerarası genel zekâ 


farklılığının bu konuda karışık bulgulara yol açtığını söyleyebiliriz. 


Farklı gelişimsel bozukluklar mekânsal algının gelişimini farklı şekillerde etkilemektedir. 
Atipik gelişim konusunda yapılan çalışmaların çoğu, temel bozukluğun görsel-mekânsal 
işlevler olduğu Williams Sendromu'nda yapılmıştır. Down Sendromu ve Otizm Spektrum 
Bozukluğu'nda yapılan çalışmalar ise, düşük-yüksek işlevli hastaların kullanılması, hasta 
profillerinin daha fazla çeşitlilik göstermesi bakımından daha karışık bulgular içermektedir. 
Bu konudaki atipik gelişim çalışmaları, mekânsal algının normal gelişimsel süreçlerini 


anlama konusunda da yardımcı olmaktadır. 


Mekânsal Yetilerdeki Değişkenlik 


Yukarıda tartıştığımız bilgilerin ışığında, bu son bölümde çocuklarda mekânsal yetileri 
geliştirebilmek için ne yapmamız gerektiğine değineceğiz. Burada öncelikli olarak sorulması 
gereken soru, bu yetilerin dışarıdan müdahale ile ne kadar geliştiği ve değiştirilebildiği 
olmalıdır. Bu konudaki araştırmalar yetişkinlerde farklı sonuçlar verse de (Sorby, 2009; 
Sims ve Mayer, 2002), yakın zamanda yapılan bir meta-analiz çalışması sonuçlarına göre 
farklı mekânsal eğitimlerin (örn., video oyunları ve mekânsal testlerin çözülmesi gibi), 
mekânsal yetileri arttırdığı gözlemlenmiştir (Uttal vd., 2013). Buna ek olarak bu eğitim- 
lerin etkilerinin uzun zaman devam ettiği ve bir alanda verilen mekânsal eğitimin başka 
alana aktarımının mümkün olduğu da bulunmuştur (Uttal, Miller ve Newcombe, 2013). 
Özellikle yetişkinlerle yapılan eğitimsel çalışmaların bilim ve teknoloji alanındaki öğren- 


meye katkısı belirtilmektedir. Örneğin, mühendislik lisans öğrencilerine verilen 3-4 aylık 
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mekânsal eğitim dersinin, öğrencilerin sonraki dönemlerde aldığı bu alanlardaki derslere 
olumlu etki ettiği bulunmuştur (Sorby, 2009). Terlecki vd. (2008) de mental dönüştürme 
üzerine verilen eğitimin hem aynı mekânsal test için hem de benzer başka mekânsal testler 
için faydalı olduğunu göstermiştir. Peki mekânsal eğitimle ilgili metotların kullanılması 


çocuklarda mekânsal algıyı nasıl etkilemektedir? Bunun için neler yapılması gerekmektedir? 


Newcombe ve Frick (2010) çocukların içsel mekânsal yetilerinin aktif öğrenmeyle 
geliştirilebileceğini önermiştir. Çocuklarda özellikle mental dönüştürme üzerine yapılan 
çalışmalarda 5 yaşına kadar gelişmenin devam ettiğini, kişisel farklılıkların eğitilerek 
ve gerekli teknolojik aygıtlar kullanılarak kapanabileceğini vurgulamaktadırlar. Kişisel 
farklılıkların temelinde ise sosyoekonomik statüde görülen farklılıklar ve kadın-erkek 
arasındaki farklılıklar görülmektedir. Bu durumdaki dezavantajın 3 yaş gibi çok erken bir 
zamanda belirginlik kazanması (Levine vd., 1999; Verdine vd., 2013), erken yaştan itibaren 
çocukların mekânsal yetilerini geliştirebilecekleri oyunlarla, aktivitelerle ve eğitimlerle 


desteklenmesi gerektiğinin önemini vurgulamaktadır. 


Mekânsal algı gelişiminde sembollerin rolünü tartıştığımız bölümde, mekânsal dil ve 
jest kullanımının çocuklarda mekânsal algıyı nasıl olumlu yönde etkilediğini belirtmiştik 
(Cartmill vd., 2010; Goldin-Meadow vd., 2012; Pruden vd., 2011). Mekânsal dil ve jest 
kullanımını açığa çıkaran en etkin yollardan biri çocukların lego, yapboz ve geometrik 
şekilleri içeren oyuncaklarla oynamasını sağlamaktır. Örneğin, anne babaları ile birlikte le- 
golardan helikopter, traktör gibi oyuncaklar yapan çocukların bu aktiviteden hem mekânsal 
düşünme açısından faydalandıklarını, hem de anne babaların daha çok mekânsal sözcük 
kullanması sebebiyle fayda sağladıkları gösterilmiştir (Ferrara vd., 2011). Aynı şekilde 2-4 
yaşarasında evde yapbozla oynayan çocukların, 4,5 yaşındayken mental dönüştürme test- 
lerinde yapboz oynamayan çocuklara göre daha başarılı olduğu bulunmuştur (Levine vd., 
2012). Yapbozda gösterilen becerilerin farklı birçok mekânsal yeti ile ilişkisi okul çağındaki 
çocuklar için de gösterilmiştir (Verdine vd., 2008). Son olarak, çocuklara yol gösterilerek 
oynanan oyunlar içerisinde, geometrik şekillerin tanıtılması çocukların farklı geometrik 
şekilleri daha iyi anlamasına yol açmaktadır (Fisher vd., 2013). Farklı karşılaştırmalarla 
şekillerin özelliklerine dikkat çekildiğinde ise çocuklar yalnızca şekilleri düzgün ayırt 
etmekle kalmamakta, bunun yanı sıra mental dönüştürme gibi mekânsal problemleri de 


çözebilmektedir (Namy ve Clepper, 2010). 


Kısacası mekânsal yetiler olumu yönde değişebilir görünmektedir ve bu değişikliğe 
destek vermek için en önemli rol ailelere ve eğitimcilere düşmektedir. Doğru yönlendirme 
ve yaşa uygun mekânsal yetileri güçlendiren oyuncakların kullanımının desteklenmesi, bu 
oyuncaklarla mekânsal dil ve jestler yardımı ile ve çocukların da aktif katılımı sağlanarak 


oynanması mekânsal yetileri arttıracaktır. 
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Sonuç 


Bu bölümde çocukların nesneleri anlama, şekillerini kavrama, zihinde döndürebilme gibi 
içsel ve mekânda yer-yön bulabilme, yön ilişkisini anlama ve ifade edebilme gibi dışsal diye 
ikiye ayırdığımız mekânsal yetilerini nasıl edindiğini tartıştık. Çok erken yaştan itibaren 
çocuklar her bir yeti için farklı ipuçlarını birleştirmektedir. Çocukların mekânsal yetileri- 
nin gelişmesine yardımcı olan en önemli faktörlerden biri sembollerin düzgün ve yerinde 
kullanılmaya başlamasıdır. Dil, jestler, harita kullanma gibi beceriler mekânsal kavrama 
yetisini geliştirir. Bütün bu özelliklerden bahsederken unutmamamız gereken bir nokta 
ise genetik bozukluklar sonucu (Williams Sendromu'nda olduğu gibi) mekânsal yetilerin 
olumsuz etkilenebilmesidir. Ancak özellikle genetik bozukluklar dışında oluşan kişisel 
farklılıklar için mekânsal oyunlarla erken yaştan itibaren çocukların mekânsal algısını 
olumlu yönde etkileyebiliriz. Bu bağlamda yakın gelecekte yapılacak çalışmaların birkaç 


ana kolda ilerlemesi gerektiğini düşünüyoruz. 


Öncelikle farklı kültürlerde ve sosyoekonomik seviyelerde yapılacak, mekânsal yetilerin 
temelini anlamaya ve sembollerin (dil, jestler gibi) değişim gösterdiği noktaları belirlemeye 
yönelik araştırmalar gereklidir. Bu çalışmalardan elde edilecek sonuçlar doğrultusunda erken 
zamanda çocuklara ne şekilde destek verilmesi gerektiği anlaşılacaktır. Böylece yapboz, 
lego gibi oyunların yanında çocuklara faydalı olacak teknolojik interaktif sistemlerin (örn. 
çocuğun aktif olarak katılacağı dokunma içeren oyunlar gibi) geliştirilmesi sağlanabilir. 
İkinci bir temel çalışma konusunun da atipik gelişim gösteren çocuklarda mekânsal algı 
ve bunun diğer bilişsel süreçlerle bağlantıları olması gerekmektedir. Mekânsal algı konu- 
sundaki atipik gelişim çalışmaları genellikle Williams Sendromu temelli ilerlemektedir. 
Yeni yapılacak çalışmaların farklı atipik gelişimi içermesi gerekmektedir. Örneğin, erken 
yaşta beyin hasarı geçiren çocuklarla yapılacak çalışmalar bize beyin ile mekânsal davranış 
arasındaki ilişki hakkında detaylı bilgi verecek, mekânsal düşünmenin plastisitesi konu- 
sunda da fayda sunacaktır. Son olarak, mekânsal yetiler dışarıdan müdahale ile geliştirilip 
değiştirilebildiği için, yapılacak çalışmaların sonuçlarının yaygınlaştırılması, çocukların 
bilim-teknoloji alanındaki disiplinlere yönelmesinin sağlanması amacıyla erken çocukluk 


döneminden itibaren mekânsal algının öğretilmesi gerekmektedir. 
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“Aynanın İçerisinden”: Çocukların Taklit Yoluyla Ogrenerek 
Kültür Edinme Yolculukları ' 


JEDEDIAH WP, ALLEN, HANDE ILGAZ 


o 
i nsan kültürüne katılım ve kültürel evrim açısından ilerlemeler, sosyal öğrenme sayesinde 


gerçekleşebilir. Taklidin sosyal öğrenmenin biçimlerinden biri olduğuna dair yaygın 
bir fikir birliği vardır ancak taklidin kendine özgü doğası ve gelişimi konusunda genel bir 
fikir birliğinden bahsetmek olası değildir. Bu uyuşmazlığın bir kısmı farklı canlı türlerinin 
“gerçek” taklit yeterliliğine sahip olup olmadıkları konusunda süregelen tartışmalardan 
kaynaklanmaktadır. Dolayısıyla, hem insan hem de insan dışı türlerde taklit üzerine 
geniş yazın dağarcıkları bulunmaktadır; bununla birlikte, bu inceleme çocuklarda taklit 


araştırmaları üzerine yoğunlaşacaktır. 


Son 40 yıl içinde taklit araştırmaları giderek artan bir detaylandırma içermiş ve çocukların 
taklit olgusunu nasıl anladıklarına odaklanmıştır. 1970'lerin sonu ve 1980'lerde yapılan erken 
dönem araştırmaların çoğu, bebeklerin Piaget teorisinde iddia edildiğinden daha önce taklit 
edebildiklerini kanıtlamayı amaçlamıştır (Meltzoff, 1988; Meltzoffve Moore, 1977; 1983). Bu 
araştırmaların odağı, modelin eylemleri ile bebeğin eylemleri arasındaki davranışsal eşleş- 
menin uygunluk derecesinin yüksekliğini mümkün olduğunca erken sergilemekti. Fakat bu 
araştırmalar bebeğin taklit edilebilir modellenmiş gösterimi zihninde nasıl temsil ettiğini pek 
dikkate almamışlardır. 1990'larda yapılan çalışmalarda odak, çocukların, modeli bir amaç 
doğrultusunda hareket eden bir kişi olarak anlayıp anlamadıklarına kaymıştır (Carpenter, 
Akhtar ve Tomasello, 1998; Meltzoff, 1995). Diğer bir deyişle, taklidin zihin kuramı bece- 
rileriyle ilişkisine yoğunlaşılmıştır. Bu çalışmalar, çocukların modelin eylemlerinin bire bir 
aynısınıdeğil de modelin zihinsel amacı ya da niyetiyle ilgili olan eylemleri kopyalayabilece- 
fini göstermeyi amaçlamıştır. Bu araştırmaların altında yatan düşünce, çocukların gelişim 
sürecinde modelin zihinsel durumunu giderek daha iyi anlayacakları ve buna bağlı olarak 


hangi eylemlerin modelin niyetiyle ilgili olduğunu daha iyi seçebilecekleriydi. 


Bire bir taklit çalışmalarından seçici taklit çalışmalarına yönelme, araştırmacıların 


çocukların modellenmiş gösterimi nasıl temsil ettiklerine dair ilk açılımlarına işaret 


] Bumakalenin çevirisi Ayşegül Turan tarafından yapılmıştır. 
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etmiştir. Bunu takip eden yaklaşık son on yıldaki araştırmalar, modelin zihninin ötesine 
geçmiş, modelle durumun farklı yönlerini ve özelliklerini daha kapsamlı şekilde ele alan 
bir yöne kaymıştır. Çocukların, modelin yeterlilik ve güvenilirliğini, model olunan eylem- 
lerin zorluk derecesini ve taklidin parçası olduğu geniş pedagojik durumun özelliklerini 
dikkate alarak seçici bir şekilde taklit ettikleri gösterilmiştir (bebek çalışmaları için bkz. 
Csibra ve Gergely, 2009; Diyanni ve Kelleman, 2008; Gergely, Bekkering ve Csibra, 2002; 
Williamson, Meltzoff ve Markman, 2008). Çocuklar ayrıca kendi motivasyon, amaç veya 
hedeflerindeki gelişimsel ve durumsal değişikliklere bağlı olarak taklit davranışlarında 
seçicilik göstermişlerdir (Jones, 2006; Kaplan ve Oudeyer, 2008). Yakın dönemdeki 
araştırmalar, taklidin sosyal işlevini ve çocukta buna karşılık gelen sosyal motivasyonu 
önemseyen yenilenmiş bir yön kazanmıştır (Nielsen, Simcock ve Jenkins, 2008; Over ve 
Carpenter, 2012). Taklidin sosyal yönüne karşı artan bu ilgi, “aşırı taklit” bağlamında 


özellikle önemlidir. 


Aşırı taklit, birbirleriyle nedensel ilgisi olmayan eylemleri, bu eylemlerin gereksiz 
olduğuna dair açık göstergeler olmasına rağmen, yeni nesneler üzerinde kopyalamaktır. 
Bu olgu yaş büyüdükçe artar, ki bu da çocukların bu tarz durumlarda daha fazla birebir 
taklitçi haline geldikleri anlamına gelir ve daha erken yaşta gösterilen seçicilikle çelişir. 
Bu nedenle, son araştırmalar, farklı etkenleri, bağlamları, işlevleri ve motivasyonları kap- 
sayarak, taklidin birebir veya seçici olması gibi çelişen kavramları birleştirme ve bağdaş- 
urmaya odaklanmıştır. Sonuçta, bu birleştirme ve kapsamlilik, taklidin insanın kültürel 
evrimini olası kılan sosyal öğrenmenin önemli bir biçimi olduğuna dair iddiayı daha iyi 


desteklemek için gereklidir. 


Taklidin İki Genel İşlevi: Bilişsel Öğrenme ve Sosyal Bağlantı 


Taklidin ana işlevlerinden biri diğer insanlar aracılığıyla dünya hakkında bilgi edinmektir; 
buradan da taklidin sosyal öğrenmenin bir biçimi olduğu anlayışı ortaya çıkar. Bununla 
beraber, taklit, çocukların amaç gözetmeksizin kurmaktan hoşlandıkları bir sosyal etki- 
leşimdir. Literatürde, ilk işlev bilişsel (öğrenme), ikincisi ise sosyal (oyun/bağlantı) işlev 
olarak tanımlanmıştır. Taklidin bu iki ana işlevi arasındaki ayrım yaygın bir biçimde 
kabul edilse de bu ayrımın deneysel araştırmalardaki rolü çok daha azdır (Uzgiris, 1981). 
Birbirini tamamlayan bu iki işleve yönelik belirgin ilginin tekrar gündeme gelişi son yıllarda 
olmuştur (Nielsen, 2006; Nielsen, Simcock ve Jenkins, 2008; Over ve Carpenter, 2012). 


Taklidin Bilişsel Öğrenme İşlevi 


Bilişsel öğrenme açısından taklit, dünya hakkında yeni bir şey öğrenmeye ilgili olup 
deneme-yanılma yoluyla öğrenme sürecine girmeden yeni bilgiyi hızlı bir şekilde edinme 


yoludur. Uzgiris'e göre (1981), Piaget'nin taklitle ilgili düşünceleri bilişsel görüşün klasik 
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örneğidir. Piaget’ye (1962) göre taklit “adaptasyonun uyumsal kutbudur. Bireyin özümleme 
şemaları, modeli tam olarak kavramakta yetersiz kaldığında modelin yarattığı şaşkınlıkla 
başa çıkma yolu”dur (s. 3, vurgu yazara ait; Uzgiris, 1981). “Tam olarak” üzerindeki vurgu 
önemlidir, çünkü bebeklerin —kısmen— “anladıkları” olayları taklit etme tercihi göster- 
dikleri belirtilmiştir (Killen ve Uzgiris, 1981). Yani çocukların taklit edeceği olay çeşitleri, 
gerçekleştirmesi ne çok kolay (tamamen eski) ne de özellikle zor (tamamen yeni) olanlara 


yönelik bir tercihle gelişim boyunca değişir (Kaplan ve Oudeyer, 2007). 


Taklidin Sosyal Bağlantı İşlevi 


Bebekler sıklıkla iyi bildikleri ve anladıkları olayları da taklit ederler (Uzgiris, 1981). Bu 
durumda taklidin işlevi olay hakkında yeni bilgi edinmek değil, bir çeşit kişilerarası et- 
kileşimde bulunmaktır. En uç örneklerde, bireyler arasında duygusal eslesimi mümkün 
kıldığı sürece taklidin içeriği önemsizdir. Bu tip durumlarda önemli olan unsur taklit 
edenle edilen arasındaki koordinasyonun gerçekleşmesidir. Kinsbourne'un (2005) taklide 
bakış açısı, uç noktada sosyal işlev pozisyonunun çağdaş bir örneğidir: “Benim iddiam 
bebeklerin yetişkinlerle uyumlu olmayı sevdiği ve taklidin öğrenmekten çok bağlantı veya 
bağlanma ile ilgili olduğudur, belki öğrenme ile de ilgili olabilir [...] ki bu da karşılıklı 
uyum, davranışın ortak düzeninin benimsenmesidir" (s. 167). Kinsbourne'un incelemesi 
kişilerarası bağlılığa? yaptığı vurgu açısından Hobson ve Meyers'ın (2006) çalışmasıyla 
örtüşür ve iki taraf da kişilerarası bağlılığın temelde yer alan bir süreç ve taklidin bunun 


bir göstergesi olduğu konusunda aynı fikirdedir. 


Bilişsel ve Sosyal İşlevler Arasındaki Karşılıklı Etkileşim 


Taklidin bu iki genel işlevi arasındaki katı ayrım, altta yatan bilişsel dinamiklerin işlevsel 
olarak ayrıştırılmasından çok analitik bir amaca hizmet eder. Taklit durumu genellikle 
sosyal olarak karşılık veren bir model içerir ve dolayısıyla deneysel araştırma için her iki 
işlev de genel anlamda önemli rol oynayacaktır. Yani, taklidin söz konusu olduğu çoğu 
durum, doğası gereği sosyaldir ve hem bilişsel hem de sosyal işlevler ilgili olacaktır. Killen 
ve Uzgiris (1981) 7,5, 10, 16 ve 22 aylık bebeklerle yapılanbir araştırmada birbirini etkile- 
yen bu iki işlevin farklılık gösteren uzantıları olduğunu savunur. Bu çalışma, bebeklerin 
basit eylemleri (oyuncak bebeği sallamak), sosyal olarak alışıldık eylemleri (fincandan 
bir şey “içmek”) ve sosyal olarak uygun olmayan eylemleri (arabadan bir şey “içmek”) 
örnekleyebildiği üç deneysel koşulu içermektedir. İlgili bulgular, kabaca, taklit edilen ey- 
lemin yaşa göre değiştiği yönündedir. 7,5 aylık grup en çok basit eylemleri taklit ederken, 


2 Her ne kadar, Hobson ve Meyers'a göre, “kişilerarası bağlılık” karşılıklı uyum olarak değil kendine 
ait özdeşim (identification) kavramı çerçevesinde anlaşılsa da, her iki yapı da kişilerarası etkileşimin 
sosyal duygusal yönünü yansıtır. 
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digerlerini ise asgari düzeyde taklit etmistir. 10 ve 16 aylik gruplar en sik sosyal olarak 
alışıldık eylemleri taklit etmiştir. 22 aylık grup, sosyal olarak uygun olmayan eylemleri 
daha küçük yaştaki gruplardan daha sık, sosyal olarak alışıldık eylemler ile sosyal olarak 
uygun olmayan eylemleri eş sıklıkta taklit etmiştir. Bu sonuçlar, çocukların tam olarak 
anlamadıkları eylemleri taklit etmeleri bakımından bilişsel öğrenme işlevini destekler. 
Bununla beraber, basit eylemlerin taklidi de yaşla birlikte artmıştır. Yani iyi anlaşılmış 
eylemler daha büyük çocuklar tarafından da taklit edilmeye devam etmiştir. Bu, taklidin 
sosyal bağlılık işlevinin bir sonucu olarak yorumlanabilir; şöyle ki, halihazırda bilişsel 
olarak ustalaşılmış eylemler, sosyal durumu ortak bir şekilde anlama/anlamlandırmaya 


iştirak etmek ya da birlikte “taklit oyunu”nu oynamak için sergilenebilir. 


Özetle, bir taklit durumunun öğrenme ya da kişilerarası bağlılık hakkında olma hali iki 
ayrı kategoriden öte bir süreklilik oluşturur. Süreklilik benzetmesi, herhangi bir durumun 
“doğru” işlevinin kısmen vurgu meselesi olduğunu göz ardı etmeden taklidin birbirini 


tamamlayan bilişsel ve sosyal işlevlerini yansıtır. 


Taklidi Tanımlamak 


Sosyal öğrenme, organizmaların türdeşlerinin faaliyetlerinden (genellikle gözlem yoluyla) bir 
şeyler öğrendikleri durumlara uygulanabilen geniş bir tanımdır. Bu tanım, geçen yüzyılın 
ilk döneminde taklidin esas olarak erken tanımını oluşturmuştur. Örneğin, Thorndike 
taklidi “yapılışı gözlemlenen bir eylemi yapmayı öğrenme” olarak tanımlamıştır (Thorndike, 
1989; Byrne'da alıntılandığı şekliyle, 1999, s. 63). Bununla beraber, bu çok geniş yorumun 
giderek daha daralularak farklılaşması taklidin erken tanımını geliştirmiştir. Buna bağlı 
olarak, günümüzdeki araştırmalarda, taklit çoğunlukla çok genel bir şekilde ve tanıma 


dahil olmadığı düşünülen öğrenme süreçlerinin elenmesiyle tanımlanır (Zentall, 2006). 


Sosyal Öğrenmenin İlgili Şekilleri 


Bir davranışın doğru taklit olduğu sonucuna varmadan önce elenebilecek diğer öğren- 
me süreçleri, sosyal öğrenmenin çeşitli tiplerini oluşturur. Bunların en eskilerinden 
biri Spence'in uyaran pekiştirmesi (stimulus enhancement) kavramıdır (Spence, 1937; 
Bryne'da alıntılandığı şekliyle, 1999). Uyaran pekiştirmesi, bir türdeşin bir nesneyle olan 
eylemi ya da bir mekândaki etkinliğinden kaynaklanan nesne veya yer belirginliği (local 
enhancement) ile ilgilidir. Kopyalama (mimicry), hayvan araştırmacılarınca kullanıldığı 
şekliyle, bir türün fiziksel olarak bir başka tür gibi górünmesiyle ilgilenir (Zentall, 2006). 
Buna karşılık, gelişim araştırmaları içerisinde kopyalama, eylemlerin uygunluğu ya da 
modelin amacına dair kapsamlı bilgi sahibi olmaksızın bir modelin eylemini bire bir 
tekrarlamak olarak alınmıştır (Tomasello, Kruger ve Ratner, 1993). Olanak öğrenmesi 


(affordance learning), olanağın nasıl ortaya çıktığından bağımsız olarak (örn. rüzgâr, 
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bir başka türdeş vb.) dünyanın nasıl çalıştığına dair bir şey öğrenme olarak anlaşılabilir 
(Zentall, 2006). Sonuç kopyalama öğrenmesi (emulation) dünyanın nasıl çalıştığına dair 
bir şey öğrenmeyi içermekle birlikte nesneler veya onların temelinde yatan özellikler 
arasındaki nedensel ilişkilere dair daha derin bir kavrayış içerir (Tomasello, 1990). Sosyal 
öğrenmenin birçok farklı şekli olsa da (Moore, 2004; Whiten, 2006) burada bahsedilenler 
(uyaran pekiştirmesi, kopyalama, olanak öğrenmesi ve sonuç kopyalama öğrenmesi) insan 


gelişimi çalışmalarıyla en ilgili olanlardır. 


Taklidi tanımlama çabalarındaki zorluklara rağmen taklit yoluyla öğrenmenin, taklit 
eden ve model arasında hem yöntem hem sonuç açısından ve ikisi arasındaki gerekli neden- 
sel bağlantıları (yöntemin sonuçla arasındaki ilişki) içeren, yeni öğrenilen bir davranışsal 


eşleşme gerektirdiği konusunda genel bir fikir birliği vardır (Heyes, 2001). 


Çağdaş Taklit Araştırmaları Hakkında Tarihsel Bağlam 


Taklit ve Doğuştan Gelmelik 


Ana akım gelişim psikolojisindeki taklit konusundaki araştırma gündemini Meltzoff 
ve Moore'un (1977; 1983; Meltzoff, 1988) erken dönem çalışmaları belirlemiştir. Bu ça- 
lışmaların belki de en önemli sonucu yenidoğanların taklit becerisine sahip olduklarını 
göstermeleriydi. Genel olarak bu araştırmalar farklı yaşlarda taklit becerisinin varlığını 
ya da yokluğunu göstermeye odaklanmıştı ve hayvan araştırmacılarının odaklandığı 
noktayla, hangi türlerin taklit yeteneğine sahip olup hangilerinin olmadığı sorusu üze- 
rinden paralellik göstermekteydi. Yenidoğan taklidinin gösterilmesine dair yöntemsel 
ve kavramsal eleştirilere (Anisfeld, 1979; 2005; Jones, 1996; 2006) rağmen, bu doğuştan 
gelme iddialarının baskın sonucu, taklidin gelişimsel süreç içerisinde ortaya çıktığını ön- 
gören bakış açısından genel bir uzaklaşmaydı. Taklidin doğuştan olması, sonradan gelen 
gelişimle önemli şekilde değişebilmesi ihtimalini muğlaklaştırmaktadır (Tissaw, 2007). 
Dolayısıyla, araştırmalar taklidin kendisinin zaman içerisinde nasıl gelişebileceğinden 
çok, farklı durumlarda kendini nasıl ortaya koyduğuna (örn., dışavurumu hangi etkenlerle 


ilgilidir) yoğunlaşmıştır. 


Taklit ve Zihin Okuma 


Taklit araştırmaları alanında bir öncü olsa da Meltzoff'un taklitle ilgili asıl amacı ço- 
cukların zihin kuramı becerilerinin gelişimi hakkında kuram oluşturmaktı. Meltzoff'un 
teorisine göre, taklidin doğuştan gelmesi algı üstü (supramodal) temsiliyetlerin kökenini 
açıklamak için gerekliydi (Meltzoff ve Moore, 1997). Algı üstü temsiliyetler herhangi bir 


modaliteye has olmadıkları için “evrensel”dirler. Bunun sonucunda, algı üstü temsiliyet- 
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ler algı modalitelerinin bilgi aktarımına ve aynı zamanda bu algı modalitelerinden bilgi 
toplanmasına olanak sağlayarak bebeklerin, başka insanların kendileri gibi olduğu, yani 
“benim gibi” yaklaşımını (“like me" stance) takinabilmelerinin temelinde yatar (Meltzoff, 
2007). “Benim gibi” yaklaşımı, sonrasında, çocukların zihin kuramı becerilerinin gelişimi 


için temel oluşturur. 


Meltzoff'un yenidoğan taklit çalışması kadar etkili olan bir başka çalışmasının, taklit 
vezihin kuramı arasındaki ilişkinin araştırılması açısından tarihsel önemi vardır (Meltzoff, 
1995). “Başarısız çaba” adlı bir yöntem kullanılan bu çalışmada, 18 aylık bebekler modelin 
nesneleri kullanma (hedeflenen eylem) çabasında başarısız olmasını izler. Örneğin, araş- 
tırmacı çiviye halka geçirme ya da deliğe oyuncak blok sokma denemesinde başarısız olur. 
Sıra çocuklara geldiğinde, çocuklar “gösterilen” başarısız eylemi değil de “hedeflenen” 
(fakat başarılamayan) eylemi taklit etmişlerdir. Buradan çıkan sonuç şudur: Çocuklar, 
18 aylık olduklarında, farklı bir eylem izlemelerine rağmen bir yetişkinin hedeflenen 


eylemini taklit edebilirler. 


Sonrasında diğer araştırmacılar nesne olanakları hakkında bilgi sahibi olmanın ba- 
şarısız-deneme yönteminin sonuçlarını açıklamak için yeterli olacağını iddia ettilerse de 
(Huang, Heyes ve Charman, 2002), Meltzoff'un çalışması iki sebepten çığır açıcıdır. 
İlk olarak, dilbilgisel sınırlılıklar yüzünden büyük oranda erişilmez durumda olan bir 
yaş grubu zihin kuramı becerilerinin keşfedilmesi için araştırmacılara örnek olmuştur. 
İkincisi, insan taklit şekillerini, hayvan araştırmacılarının davranışsal eşleşme çerçevesi- 
nin (çağrışımcılık) ötesine geçecek bir şekilde tanımlamayı amaçlayan gelişim psikolojisi 
araştırmacılarına güçlü kanıt sağlamıştır. 


Tomasello (1996), taklit konusundaki bilişsel bakış açısını daha geleneksel çağrışımcı 
yaklaşımlarla açık bir şekilde karşılaştırır. Tomasello, bilişsel açıdan düşünüldüğünde, 
“organizmaların, yinelenecek olan davranışı algılamalarına ve anlamalarına bağlı olarak, 
diğerlerinin davranışını farklı seviyelerde ve farklı yollarla yinelediklerini” ileri sürer 
(vurgu yazara ait, s. 324). Tomasello'nun taklit hakkındaki bilişsel bakış açısını çağrışımcı 
bakış açılarından ayıran temel fark, gözlemcinin modelin zihinsel amaçları ile ilgili bir 
şey anlayıp (bilişsel olarak zengin şekilde) anlamadığıdır. Örneğin, gözlemcinin modelin 
yaptığı bazı hareketlerin, onun zihinsel olarak temsil ettiği amacı tamamlaması için neden 


gerekli olduğunu anlamlandırması bu şekilde düşünülebilir. 


Taklit yolu ile öğrenme öğrenenin, sadece bir başka bireyin yaptığı bedensel hareketleri 
(kopyalama) ve bireyin davranışının neden olduğu sadece çevredeki değişimleri (sonuç 
kopyalama öğrenmesi) algılayıp anlamasını içermez. Buna ek olarak, öğrenen, bunlar 
arasındaki “maksatlı” ilişkileri, yani davranışın belli bir hedefi gerçekleştirmek için nasıl 


tasarlandığı hakkında da bir şeyler anlamalıdır (s. 324). 
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Tomasello'nun bilişselci bakış açısı, çocukların taklit durumlarını nasıl temsil ettikle- 
rini düşünme açısından gelişim psikologlarinin ilgisini yansıtır. Modelin zihinsel durumu 
üzerine odaklanmak, sadece model ve çocuk arasındaki davranışsal eşleşmenin derecesi 
üzerine yoğunlaşmanın ötesine geçmenin ilk adımıydı. Daha yakın dönemde yapılan 
araştırmalar, çocukların modelin zihinsel durumunu temsil etmesinin ötesine geçmiş, 


taklit durumlarının farklı yanlarını kapsayacak şekilde genişlemiştir. 


Yakın Dönem Taklit Araştırmaları 


Rasyonel Taklit: Taklit Durumunu Temsil Etme 


Meltzoff'un çalışması (1995) zihin kuramı becerilerine odaklansa da, çocukların göste- 
rilen bir modelin eylemlerini her zaman bire bir taklit etmediğinin erken bir örneğiydi. 
Bir başka deyişle, çocukların hangi eylemleri kopyalayacakları konusunda nasıl seçici 
olduklarını gösteren erken bir örnekti. Gergely, Bekkering ve Kiraly'nin (2002) ufuk açıcı 
çalışmasından sonra bire bir taklit ile seçici taklit arasındaki zıtlık, taklit araştırmaları- 
nın ana odağı haline geldi. Bu çalışma, 14 aylık bebeklerin alışıldık olmayan eylemlerin 
ertelenmiş taklidine kalkışabildiğini gösteren Meltzoff'un (1988) daha önceki deneysel 
çalışmasını geliştirmiştir. Orijinal çalışmada bebekler bir masada, “ışık kutusu”nun 
önüne oturtulmuştur. Sonuçlar, bebeklerin, “ışık kutusu”nu çalıştırmak için eli yerine 
çok rastlanmayan bir şekilde kafasıyla büyük bir düğmeye basan modeli, bir hafta sonra 
taklit ettiklerini göstermiştir. Gergely vd. çalışmalarında Meltzoff'un orijinal koşulunu 
(eller serbest koşulu) tekrarlamanın yanında bir de modelin elleriyle sarıldığı battaniyeyi 
tuttuğu bir koşul (eller dolu koşulu) sundular. Yeni koşulun yol açtığı sonuçlar bebekle- 
rin eller dolu koşuluna kıyasla eller serbest koşulunda kafa eylemini taklit etmeye daha 
yatkın olduğunu göstermiştir. Yazarın teleolojik açıklaması (Gerely ve Csibra, 2003), 
bebeğin örneklenen kafa eyleminin amacını değerlendirirken, elleri battaniyeye sarınmak 
için kullanmayla ortaya çıkan durumsal kısıtlamayı dikkate alacağıdır. Yani, eller dolu 
koşulunda model, ışık kutusunu çalıştırma amacı için kafasını alternatif bir imkân olarak 
rasyonel ve etkin bir şekilde kullanır. Gündelik bir örnek olarak, elleriniz paketlerle dolu 
eve geldiğinizde ışığı açmak için dirseğinizi kullandığınızı düşünebilirsiniz. Buna karşı 
orijinal eller serbest koşulunda model elleri yerine kafasını rasyonel ve etkin olmayan bir 
şekilde kullanır. Yine gündelik bir örnek düşünecek olursak, elleriniz boşken ışığı açmak 
için dirseğinizi kullandığınızı düşünün. Büyük olasılıkla, alışılmışın dışındaki eyleminiz 
için başka bir sebep vardır. Araştırma ortamı düşünüldüğünde bu diğer sebep çocuğun 
sizin alışılmadık eylemlerinizi taklit etmesini istemenizdir. 

Gergely vd.'nin çalışmasından (Beisert, Zmyj, Liepelt, Jung, Prinz ve diğer., 2012; 


Paulüs, Hunnius, Vissers ve Bekkering, 2011) çıkan sonuçların nasıl yorumlanacağına dair 
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süregelen bir uyuşmazlık olsa da çalışmanın psikoloji literatürü için önemi, bebeklerin 
durumsal kısıtlamalarla ilgili sahip oldukları bilgileri olayın yorumunu değerlendirmek 
için aktif olarak kullandıkları ve buna bağlı olarak neyi taklit edeceklerini seçerken bu 
anlayışı temel aldıklarını göstermiş olmasıdır. Çağdaş araştırmalar açısından, bu çalış- 
manın seçici taklit yönü taklit konusunu çalışan araştırmacılar arasında giderek artan bir 


ilgi uyandırmıştır. 


Seçici Taklit: Taklit Durumunun Farklı Yönleri 


Taklit durumunda pek çok farklı yön bulunur. En belirgin yönlerden ikisi, eylemde kulla- 
nılan nesneler ve modellemeyi yapan kişilerle ilgilidir. Taklit deneyleri çoğunlukla yeni ya 
da alışılmadık nesnelerin kullanılmasını içerir. Fakat yenilik göreceli bir terimdir. Hiçbir 
nesne çocuk için tamamen yeni olamaz ve çocukların nesnelerin fiziksel dünyası hakkında 
halihazırda bildikleri modellenen gösterim içerisinden neyi taklit etmeyi seçeceklerinde 
rol oynayacaktır. Ayrıca, taklit etkinliği sosyal etkileşim bağlamında gelişir ve modelin 
ayırt edici özellikleri ve çocukların neyi taklit etmeyi seçeceklerinde eşit derecede rol oy- 
nayacakur. Buna bağlı olarak, çocukların nesnelerin fiziksel dünyası ve modelleme yapan 
kişilerin sosyal dünyasına dair bilgilerinin kendi taklitlerinin seçiciliğini nasıl etkilediği 


üzerine olan araştırmaları değerlendireceğiz. 


Fiziksel ve Sosyal Alanlar Hakkında Genel Bilgi 


Genelalan bilgisi (general domain knowledge) fiziksel nesnelerin ve sosyal aracıların ayırt 
edici özelliklerini ve nitelikleri içerir. Brugger, Lariviere, Mumme ve Bushnell (2007), 15 
aylık bebeklerin nesnelere dair önceden sahip oldukları fiziksel bilgileri araştırmış, belirgin 
sonuçlara nasıl ulaşılacağını anlamak için modelli bir uygulamada hangi davranışların 
konuyla ilgili olduğunu belirlemek için bu bilgilerin nasıl kullanılabileceğini bulmaya 
çalışmıştır. Bu çalışmada dört koşul vardı ve hepsi de belirgin bir sonuç elde etmek için 
bir nesne üzerinde uygulanan iki adımlık bir seriyi içeriyordu. “Gerekli” koşulunda, 
serideki her iki adım da görevi tamamlamayla ilgiliydi. Diğer üç koşulda, birinci adım 
görevi tamamlamayla ilgili değildi, ama bu ilgisizlik hali koşullar arasında gittikçe daha 
belirgin olarak ifade edilmekteydi: İlk olarak, “gereksiz” koşulunda birinci adım artık 
görevi tamamlamakla nedensel olarak ilgili değildi; ikinci olarak, “nesnesiz” (uzaktan) 
koşulunda birinci adım uzamsal olarak ayrılmış bir nesne üzerinde, ardından gelen ikinci 
adım da orijinal nesne üzerinde gerçekleşiyordu; üçüncü olarak, ikinci “nesnesiz” (beden) 
koşulunda birinci adım deneyi yapanın bedeni üzerindeki bir eylemle (örn., başlarını ok- 


şamak) yer değiştiriyor ve bunu takip eden ikinci adım orijinal nesnede gerçekleşiyordu. 


Sonuçlar, bebeklerin belirgin sonuca ulaşmak için nedensel olarak gerekli (“gerekli” 


koşulu) olduğunda ilkadımı en sık gerçekleştirdiğini göstermiştir. Ayrıca, ilk adımın diğer 
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adımlarla ilgisizliginin “barizliği” arttıkça bu adımın taklit edilmesi de giderek azalmıştır. 
Özellikle, birinci adım “gereksiz” koşulunda arada sırada gerçekleştirilmiş; “nesnesiz” 
(uzaktan) koşulunda neredeyse hiç, “nesnesiz” (beden) durumundaysa hiçbir zaman 
gerçekleştirilmemiştir. Bu sonuçlar, bebeğin fiziksel nesne nedenselliğine dair bilgisinin 
eminlik derecesinin bu bulguları yaratmada önemli bir rol oynadığını öne sürmektedir. 
Diğer bir deyişle, bebeğin nesnelerin fiziksel ayrılığına dair bilgisi, belirgin sonucu elde 


etmek için ilk adımın muhtemelen gereksiz olduğunu öne sürmüştür. 


Brugger vd. (2007) modelin sosyal ipuçlarının (örn., bebeğin dikkatini çekmek, ona bak- 
mak, eylemi göstermeden önce ona doğru eğilmek) çocuğun bir eylemi taklit etme kararını 
nasıl etkilediğini de dikkate almıştır. Bir takip çalışmasında aynı iki adımlık serileri ve dört 
koşulu kullanmışlardır: iki gereklilik koşulu (gerekli/gereksiz) ve iki sosyal koşul (sosyal ipucu 
verilmiş/verilmemiş). Sonuçlar, bebeklerin ilk adımı en fazla hem gerekli hem de sosyal ipucu 
verildiği zaman taklit ettiğini ortaya koymuştur. Buna karşın, ilk adım gereksiz ve sosyal 
ipuçsuz olduğunda taklit oranı en düşüktür. Diğer iki koşulda orta düzeyde bir taklit oranı 
görülmüştür. Bu sonuçlar, bir taklitdurumunda bebeklerin farklı eylemlerin hedef ile ilgisini 
değerlendirirken fiziksel bilgilerine ek olarak, genellikle model tarafından sağlanan sosyal 


ipuçlarından rehberlik alarak değerlendirmede bulundukları öngörüsünü desteklemektedir. 


Görev Zorluğu: Eğer taklit yeni durumlar için bir öğrenme stratejisi ise çocuğun belir- 
sizliği arttıkça taklit etme ihtiyacı da (öğrenme) artar ve seçiciliği azalır. Dahası, taklit 
başkalarından öğrenme anlamına gelir ve bu başkalarının özellikleri ve nitelikleri onları 
taklit edip etmeyeceklerine ve kimi taklit edeceklerine karar verirken önem kazanacaktır. 
Williamson, Meltzoff ve Markman (2008), çocuğun bir nesneyi kullanmada daha önce 
yaşadığı zorlukların ve yetişkin modelin gözlemlenen başarısının, neyi ve ne zaman taklit 


edeceklerine dair seçiciliğini nasıl etkileyebileceğini araştırmıştır. 


Özellikle Deney 1, nesne kullanmada yaşanan önceki zorluğun, sonrasında yetişkin modeli 
taklit etmeyi etkileyebildiğini ortaya koymuştur. Bu deneyde 3 yaşındaki çocuklar tanıdık 
bir nesne üzerinde iyi tanımlanmış bir amacı gerçekleştirmede (6rn., oyuncak almak için bir 
çekmece açmak) ya kolay ya da zor bir ilk tecrübeye sahiptir. Önceki farklı deneyimlerini 
takiben her iki grup da görevi nasıl kolayca gerçekleştireceklerini gösteren bir modelleme 
(örn., kutuyu açmak için işlevsiz bir düğmeye basmak) izlerler. Sonuçlar, önceden kolay 
bir deneyime sahip olan çocuklara oranla önceden zor bir deneyime sahip olan çocukların 


hedeflenen eylemi (örn. düğmeye basmak) çok daha fazla taklit ettiğini belirtmiştir. 


Takip eden deneyde, tüm 3 yaşındakiler aynı zor ilk deneyime ve gösterime (örn. 
düğmeye basmak) maruz bırakılırlar, ama yetişkin modellerin sadece bazısı amacı gerçek- 
leştirmede (örn. oyuncağı alma) başarılı olur. Son olarak, Deney 3, 3 yaşındaki çocukların 


“kendi” (daha önceden başarılı) stratejilerinin artık işe yaramadığını keşfettiklerinde 
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(kutu, çocuğun önceki başarılı stratejisinin başarısız olmasına yol açacak şekilde gizlice 
değiştirildiğinde) başarılı bir modelin önceden sergilediği hareketleri taklit ettiklerini 
ortaya koymuştur. Bu deney, çocukların modeli taklit edip etmemede aynı seans içeri- 
sinde esneklik gösterdiklerini, modelin gösterimini dikkate almamayı bırakıp modeli 
taklit etmeye yöneldiklerini göstermiştir. Bu bulgu, çocukların, başarısızlık yaşadıktan 
sonra, modelin daha önce dikkate almadıkları gösterimine dayanan bir taklit stratejisini 


benimsemeye istekli olduklarını ileri sürer. 


Modelin Güvenilirliği: Taklit, pek çok bakımdan modelin ayırt edici özellikleriyle ilgilidir. 
Bir önceki kısımda belirtildiği üzere, Williamson vd. (2008) modelin güvenilirliğinin 
küçük çocukların taklit faaliyetlerini nasıl etkilediğini araştıran ilk çalışmalardan birini 
sunmuşlardır. Çalışmalarında, çocuklar başarısız modeldense başarılı olanı taklit etmeyi 
seçmişlerdir. “Doğruluk” yerine “başarı” kelimesinin kullanılması modelin tek başına 
güvenilirliğinden (yetkin model) çok, sonucun çözümünün (kutuyu açmak) odakta 


olduğunun bir göstergesidir. 


Schulz, Hooppell ve Jenkins (2008) de model güvenilirliği araştırmalarını modelin 
doğruluğu/yetkinliğindense başarılı sonuç açısından değerlendirir ve bulguları çocukların 
başarılı modeli tercih ettiklerini gösterir. Bu çalışmanın odağı, nesneler üzerinde nedensel 
olarak sürekli başarılı olan modeller ile başarılı olma olasılığı olan modeller hakkında 
çocukların genel bilgisidir. Bununla birlikte, bu çalışmanın yöntemi, nesneleri isimlen- 
dirmede yetişkin güvenilirliğini araştırmak için kullanılan kanonik güven yönteminin 
(trust paradigm) yapısı ile çok benzerdir (örn., Harris, Corriveau, Pasguini, Koenig ve 
Clement, 2012). Bu yöntemde, çocuklar geçmişte doğru ya da yanlış olduğu kanıtlanan iki 
model arasında seçim yaparlar. Schulz vd. (2008) çalışmasının “güven” araştırmasından 
en büyük farkı, çocukların bir model ve kendi keşfetme yetenekleri arasında seçim yapıyor 
olmasıdır. Model sadece olasılıksal olarak başarılı olduğunda (96 50 doğru), çocukların 
tercihen kendi yollarını seçmelerine karşılık, model sürekli olarak başarılı olduğunda (96 


100 doğru) çocuklar modelin eylemlerini seçerler. 


Daha güncel araştırmalar model güvenilirliğinin taklit seçiciliği üzerindeki etkisini 
doğrudan incelemektedir. Poulin-Dubois, Brooker ve Polonia (2010) model güvenilirliğini 
duygusal referanslama göreviyle manipüle etmişlerdir. 14 aylık bebekler bir yetişkinin boş 
kovaya (güvenilir olmayan duygusal tepki) ya da bir oyuncak içeren kovaya (güvenilir 
duygusal tepki) olumlu tepki vermesini videodan izler. Bebekler daha sonra yetişkinin 
alnını kullanarak “ışık kutusu”nu çalıştırmayı göstermesini izler. Sonuçlar, bebeklerin 
alınlarıyla dokunarak ışığı yakma eylemini güvenilmez modeldurumunda değil, güvenilir 
model durumunda taklit etmeyi tercih ettiklerini göstermiştir. Bir başka çalışmada, Zmyj, 
Buttelmann, Carpenter ve Daum (2010) model güvenilirliğini bilindik nesnelerin doğru ve 


doğru olmayan kullanımı yoluyla manipüle etmişlerdir. Örneğin, bebekler bir yetişkinin 
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giines gózlügünü burnunun üstüne (güvenilir eylem) ya da ayagina koydugu (güvenilmez 
eylem) bir video izler. Güvenilir modeli izlerken çocuklar gene alınlarını kullanarak ışık 
kutusunu açma eylemini taklit etmeyi tercih ederler. Dahası, bebeklerin güvenilir model 
için tercihi taklitle sınırlı kalmış gözükür. Yani, çocuklar, her biri modellerden bir tanesi 
tarafından tercih edilmiş iki yeni oyuncak arasında seçim yaparken oyuncaklardan her- 


hangi biri için özel bir tercih sergilemezler. 


Modelin Genel Sosyallik Özellikleri: Meltzoff (1995) bebeklerin mekanik aletler tarafından 
yapılan hedef eylemleri taklit etmeyeceğini göstermiştir. Bu da insanın taklit etme biçimle- 
rinde muhakkak sosyal bir yön olduğunu ortaya koyar. Johnson, Booth ve O'Hearn (2001), 
Meltzoff'un (1995) başarısız-çaba yöntemini bir orangutan kuklası kullanarak tekrarla- 
dıkları araştırmalarında (yöntemin detayları için bkz. “Taklit ve Zihin Okuma” kısmı), 
sosyalleşebilmenin rolünü keşfetmek için 15 aylık bebekler üzerinde çalışmış ve geniş bir 
analiz yapmıştır. Orangutan, insan olmadığı belli olmasına rağmen, hedefli insan faali- 
yetiyle ilişkili çeşitli biçimsel ve sosyal özelliklere (örn. yüz ve eller, kendiliğinden hareket 
etme, bebek ve deneyi yapanla karşılıklı etkileşim) sahiptir. Sonuçlar, 15 aylık bebeklerin 
Meltzoff'un orijinal çalışmasında bulunan taklitsel faaliyetlerin aynısını yapması için bu 


özelliklerin yeterli olduğunu ortaya koymuştur. 


Nielsen (2006), verimsiz/gereksiz eylemlere ait taklit sadakatini değiştirmede, bebeklerin 
yaşlarının, durumsal kısıtlamaların ve modelin sosyalleşebilme özelliğinin birbirleriyle nasıl 
etkileşebileceğine dair çok daha kapsamlı bir inceleme sunmuştur. Bu “anahtar ve kutu” 
yönteminde elle açılması çok daha bariz ve kolay olan bir kutuyu model, alışılmadık bir 
“anahtar” kullanarak açmayı gösterir. Bu çalışmadaki birinci deneyin sonuçları 12 aylık 
bebeklerin kutuyu açmak için anahtarı değil de ellerini kullanmayı tercih ettiklerini (sonuç 
kopyalama) göstermiştir. 24 aylık bebekler —her ne kadar bu sıklıkla kutuyu açamamaları 
anlamına gelse de— gereksiz davranışları sadakatle taklit etmişlerdir. Son olarak, 18 aylık 
bebekler hem gereksiz davranışları hem de kendi ellerini (seçici taklit) kullanmışlardır. 
Sonuçların bu yapısı çocukların davranışını neyin güdülediğine dair bir dönüşümü işaret 
etmektedir. Büyük olasılıkla, daha küçük çocuklar kutunun nasıl açıldığını öğrenmeye 
yoğunlaşmışken, daha büyük çocuklar kutuyu açmanın sosyal olarak “uygun” yolunu 


öğrenmeye odaklanmışlardır. 


Bu çalışmadaki ikinci deney, birinci deneydeki “anahtar ve kutu” yöntemi içerisinde 
durumsal kısıtlamaları manipüle etmiştir. “Başarısız eller” koşulunda model önce elle- 
rini kullanarak kutuyu açmayı dener ve başarısız olduktan sonra “anahtar”ı kullanır. 
Bu durumda sonraki “anahtar” kullanımı kutuyu açmak için gerekli bir sebep olarak 
yorumlanabilir. Bunun 12 aylık bebeklerdeki etkisi azımsanmayacak derecededir; şöyle 
ki, bebekler standart “sadece anahtar” koşulu yerine tercihen “başarısız-eller” koşulunda 


anahtar kullanmayı taklit etmişlerdir. Buna karşın 18 aylık bebekler “başarısız eller” 
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koşulundan faydalanmamistir (anahtar kullanımını koşullar arasında eşit olarak taklit 
etmişlerdir). Bu çalışmadaki üçüncü deneyde, 18 aylık bebekler, model sosyal olarak soğuk 
olmak (deneyden önce ısınma evresinin olmaması, modelin sürekli kitap okumakla meşgul 
olması, göz kontağı kurmamasi) yerine sosyal olarak ilgili olduğunda verimsiz yolu (anahtar 
kullanmayı) taklit etmişlerdir. Sosyal soğukluk (18 aylık bebeklerde olduğunun tersine) 
24 aylık bebeklerin kutuyu açmak için verimsiz yolları deneyip denememesini farklılık 
yaratacak şekilde etkilemese de verimsiz yolları kullanmada ısrar edip etmemelerini etki- 


lemiş ve böylece de nihai başarı oranlarında pay sahibi olmuştur. 


Deney 3'ü takip eden bir çalışmada Nielsen vd. (2008), verimsiz yolların taklidi es- 
nasında sosyalliğin rolünü daha ayrıntılı incelemek için 24 aylık bebeklerle aynı anahtar- 
kutu yöntemini kullanmıştır. Çalışma, modelin sosyal karşılıklılığını video gösterimi (ya 
önceden kaydedilmiş/karşılıklı olmayan ya da kapalı devre-canlı yayın aracılığıyla/normal 
karşılıklılık) kullanarak manipüle etmiştir. Sonuçlar, önemli değişkenin modelin canlı 
olması ya da kayıttan sunulması değil de çocukla karşılıklı etkileşime girmesi olduğunu 
göstermiştir. Yani, interaktif karşılıklılık, 24 aylık bebeklerin kutu açmanın verimsiz 


yollarını taklit etmesi için sosyalliğin gerekli bir yönü olarak gözükmektedir. 


Nielsen'in sonuçları iki sebepten önemlidir. İlk olarak, Nielsen'in kesitsel tasarımı, 
yaş grupları arasındaki önemli farkların gösterilmesine izin veren, yeterli büyüklükte bir 
çeşitliliğe sahiptir. Genelde, bir yöntem daha büyük çocuklarla tekrarlandığında karak- 
teristik yapı, düşük sadakat eşleşmesinin (seçici taklit) yerini yüksek sadakat eşleşmesine 
(“dogru” taklit, kopyalama) bırakmasıdır. Aynı yöntemi 12, 18 ve 24 aylık çocuklarda 
kullanarak Nielsen de düşük sadakatten yüksek sadakate doğru değişimi göstermiştir, 
ama bu değişim artan sadakatin verimsiz eylem (anahtarı kullanma) içerdiği bir durumda 
gerçekleşmektedir. Diğer bir deyişle, bebeğin performansı 12 aylıktaki seçici taklitten, 18 ay 
civarında bariz bir geçiş dönemiyle, 24 aylıktaki sadık taklide dönüşür. Geçiş dönemindeki 
bebekler, durumsal kısıtlamaları yok saymalarıyla erken dönemden ayrılırlar. İlginç olan 
şudur ki, bebeklerin 18 ay civarında durumsal kısıtlamaları yok saymaları, Gergely'nin 
(2003) orijinal mantıklı taklit görevi bulgularıyla uyumludur (Gergely vd., 2002). Başka 
şekilde ifade etmek gerekirse, bebekler 18 aydan sonra, durumsal kısıtlamaları (eller boş 


ya da eller dolu) görmezden gelmiş ve her iki koşulda da kafa eylemini taklit etmişlerdir. 


Nielsen'in sonuçlarının önemli olmasının ikinci sebebi ise, 18 ay civarındaki geçiş 
döneminde bebeklerin taklit durumlarındaki sosyal partnerlerine dair gelişmekte olan 
anlayışlarıyla ilgili bir bilgi içeriyor gibi gözükmesidir. Uzgiris (1981), bebeklikte taklidin 
asıl olarak bilişsel işlevle (nesneler hakkında bilgi edinme) ilgisi olsa da 2 yaş civarında 
ana işlevinin kişilerarası ilişki kurma (sosyal işlev) olduğu bir geçiş bulunduğunu iddia 
etmiştir. Verimsiz yolları içeren bir yöntemin kullanılması Nielsen'in daha geniş çaplı 


kuramsal amaçları için çok önemlidir. Model tarafından gösterilen yollar bariz bir şekilde 
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verimsizse, onları kullanma motivasyonu, büyük olasılıkla, görevi tamamlamayı öğrenmeye 
dayandırılamaz. Ayrıca, 12 aylık bebeklerin kutuyu açmak için ellerini kullanabilecek- 
lerinin farkına varabilmiş olmaları, alternatif yollar (elleri kullanmak) ve sonuç (kutuyu 
açmak) arasındaki ilişkinin çocuk için anlaşılır olduğunu ortaya koyar. Bu durum, daha 
büyük çocukların gerekli olduğunu düşündükleri için değil de sosyal sebepler yüzünden 


anahtarı kullandıklarını akla getirir. 


Modelin Amaglili&ina Karşılık Çocuğun Fiziksel Bilgisi: Carpenter, Akhtar ve Tomasello (1998), 
bebeklerin rastlantısal eylemlerdense hedefli eylemleri taklit etmeyi tercih ettiklerini daha 
önce ortaya koymuşlardı. Bununla birlikte, bu tercihin taklidin sosyal bağlantı işlevinin 
mi yoksa bilişsel öğrenme işlevinin mi sonucu olduğu belirsizdi. Hedefli eylemleri daha 
çok sosyal bağlantı sebepleri yüzünden taklit etmek, çocukların etkileşimde bulunduk- 
ları kişilerle ortak hedeflilikte yer alma, “hedef paylaşma motivasyonuyla” açıklanabilir 
(Tomasello, 1999). Hedefli eylemleri daha çok bilişsel öğrenme sebepleri yüzünden taklit 
etmek ise, yetişkinlerin eylemlerinin dünya hakkındayeni bir şey ortaya koyacağı yönündeki 
çocukların beklentisiyle açıklanabilir. Diyanni ve Kelemen (2008) çalışmalarında, yetişkin 
modelin sosyal ipuçlarını (“rastlantısal”a karşılık “hedefli” araç seçimi) bir görevi tamam- 
lamak için kullanılan araçların işlevsel olanaklarıyla (órn., bir kişi içeceğindeki buzları 


çıkartmak için kaşık yerine kasten kürdan kullanmayı seçer) karşı karşıya getirmişlerdir. 


2,3 ve 4 yaşındaki çocuklar için genel bulgu, çocukların araçların işlevsel olanaklılığı 
(“olanaklı”ya karşı “olanaksız”) hakkında kendi değerlendirmelerini dikkate alıp modelin 
hedefli ipuçlarını çoğunlukla göz ardı ettikleridir. Bununla birlikte, hem 2 hem 3 yaşındaki 
çocuklar modelin olanaklı olmayan araç seçimine değil de verimsiz araç seçimine (6rn., 
kişi içeceğindeki buzu çıkartmak için kürdan yerine çatalı seçer) yönelik daha büyük bir 
tolerans göstermişlerdir. Yani bu çocuklar, araç verimsiz ama işlevsiz değilken yetişkinin 
araç seçimini kopyalamaya isteklidirler. Bu bulgu, modelin eylemlerinin işlevselliği —görevi 
tamamlamak açısından— azaldığında 15 aylık bebeklerin giderek daha az taklit ettikle- 
rine işaret eden Brugger vd.'nin (2007) sonuçları ile paralellik gösterir. Kısaca, bebekler 
ve okulöncesi çocuklar, sosyal bağlantıyı kolaylaştıran verimsiz eylemleri taklit etmeye 
açık gibi gözükmektedirler, ama görevin başarısızlıkla sonuçlanmasına yol açan eylemleri 


tekrar etmezler. 


Doğal Pedagojik Çerçeve: Gergely, Csibra vd., çocuğun taklit durumunun daha geniş 
bağlamına dair bilgisini, çocukların taklit faaliyetleri hakkındaki kendi kuramsal çalış- 
malarına açıkça kattıkları bir araştırma programı sunarlar (Csibra ve Gergely, 2006; 2009; 
Gergely ve Csibra, 2005). Bu araştırmacılar, taklit yoluyla öğrenmenin, bireyler arasında 
bilginin iletişimsel aktarımını teşkil ettiğini savunurlar. “Doğal Pedagojik Çerçeve” olarak 
adlandırılan bu iletişim sisteminin yeni, kapsayıcı (generic) ve önemli kültürel bilginin 


hızlı ve verimli aktarımını sağlayan evrimsel bir adaptasyon olduğunu öne sürerler. 
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Böylelikle taklit yoluyla öğrenme pedagojik amaçları gerçekleştirmek için kullanılan bir 
strateji olarak görülür. Gergely ve Csibra (2005), tipik taklit durumunun bariz ve yoğun 
iletişimsel-göndergesel ipucu bağlamları içerdiğine dikkat çeker. Bu ipuçları deneysel 
ortamlarda da yoğunlukla kullanılmaktadır. Örneğin, taklit konulu araştırmalar esna- 
sında araştırmacılar genellikle çocukla göz teması sağlar ve sıklıkla çocuğa adıyla hitap 
ederler. Bunlar bariz ipuçları olarak düşünülür. Göz teması ve bakışlarının yönü ya da 
işaret etme gibi göndergesel ipuçları ve göndergesel söz eylemleri ile (örn. “Bak, sana bir 
şey göstereceğim!”) çocuğun dikkatini kastedilen nesneye çekerler. Bu çerçeve, kültürel 
bilginin modellenen gösteriminden önce gelen pedagojik ipuçları ile taklitsel öğrenmenin 


tetiklendiğini savunmaktadır. 


Kullanılan “pedagojik yaklaşım” taklit etme seçiciliğine katkıda bulunur; çocuk yeni 
ve önemli bir şey öğrenmek üzere olduğunu ve bu yüzden de hızlı öğrenmesi (doğrula- 
maya çalışmadan çabucak öğrenmek) gerektiğini farz eder. Neyin yeni/gerekli olduğunun 
kararlaştırılması, çocuğun durum hakkında beklenti/yorum oluşturabilecek yeterlilikte 
temel bilgiye sahip olmasını gerektirir. Gösterimin beklentileri ihlal eden ya da çocuk 
için yorumlanamaz kısımları çocuk açısından bilişsel olarak anlaşılmazdır. Çocuk bu 
kısımları pedagojik gösterimin amacı olarak kabul eder. Bu nedenle, çocuklar tam olarak 
yorumlanabilen yönleri yok sayarken anlamadıkları yönleri seçici bir şekilde taklit edecek- 
lerdir. Kısaca, Doğal Pedagojik Çerçeve, taklit durumlarında, çocukların bir gösterimin 
hangi kısımlarının ilgili/önemli olduğuna ve de taklit edilmesi gerektiğine karar verirken 


yardımcı olacak kimi kısıtlamalar dayatır. 


Rasyonel Taklit: Örneğin, bebeklerin, modelin ellerinin dolu olup olmamasına bağlı olarak 
“ışık kutusu”nu çalıştırma yollarını seçici bir şekilde taklit ettiğini hatırlayın (Gergely vd., 
2002). Eller-dolu koşulundaki bebekler kafa eylemini eller-boş koşulundaki bebekler kadar 
sık taklit etmemişlerdir. Sonuç olarak, eller-dolu koşulundaki bebeklerin, gösterimin fiziksel 
kısıtlamalarını, durumu anlamlandırma sürecine dahil ettikleri düşünülmüştür. Böylelikle, 
kafayı kullanarak düğmeye basma eylemi modelin ellerinin dolu olmasıyla açıklanınca bu 
eylem gösterimin amacıyla ilgili olarak değerlendirilmekten çıkmıştır. Çocuklar, “Eğer 
kafa ile düğmeye basma eylemi gösterimin amacı değilse o zaman kopyalanmamalıdır” 
diye düşünmüş olabilirler (Modelin elleridolu olduğu için kafa kullanılıyor yoksa benim 
de kafamı kullanmam gerektiği için değil”). 


Bariz İletişim: Southgate, Chevallier ve Csibra (2009) pedagojik bağlamlarda gerçekle- 
şen taklidin bariz iletişimin bir biçimi olduğunu çok belirgin olarak göstermişlerdir. Bu 
durumda, bariz bir şekilde iletilen mesajın içeriği yeni ve önemli olarak farz edilir. Taklit 
durumlarında çocuklar, gösterimin hangi yönlerinin yeni ve önemli olduğuna karar vermek 
için dünya hakkında bildiklerini kullanmalıdırlar. Bu çalışmada 18 aylık bebekler, oyuncak 
bir hayvanın hoplayarak ya da kayarak (eylem stili) oyuncak eve girdiği (eylem sonucu) 
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bir gösterim izler. Önceden bilgisi olan gruptaki bebeklere eylem sonucu (tavşanın evin 
içine gireceği) söylenmiş ve gösterimin o kısmı “eski” kılınmıştır. Dolayısıyla bu bebekler, 
eylem stilini önceden bilgisi olmayan gruptakilere göre çok daha fazla taklit etmişlerdir. 
Bu bulgu, eylemin sonucu hakkında önceki iletişimin gösterimin o kısmını eski ve ilgisiz, 


dolayısıyla taklit edilmeye gerek olmayan hale getirdiğini belirtmektedir. 


Pedagojik Bağlam: Yakın dönem araştırmalar pedagojik bağlamın kendisini değiştir- 
miştir. Buchsbaum, Gopnik, Griffith ve Shafto (2011) tarafından yapılan bir çalışmada, 
okulöncesi çocuklar oyuncaklarla gerçekleştirilen ve belirgin bir sonuç içeren bir dizi eylem 
izlerler. Yetişkin model, naif bir gösterici yerine bilgili bir öğretmen olduğunda okulöncesi 
çocukların taklit sadakatinin daha fazla olduğu bulunmuştur. Ayrıca, gösterilen (ve kop- 
yalanan) eylemlerin bazıları oyuncakların işlemesi için gerçekten gerekli değildir. Fakat 
Hoehl, Zetternsten, Schleihauf, Gratz ve Pauen'in (2014) yakın zamandaki bir çalışması 5 
yaşındaki çocukların işlevsel olarak ilgisiz eylemleri kopyalamaya dair pedagojik bağlam 
etkisi göstermediğini tespit etmiştir. Bunun yerine, pedagojik bağlam, daha verimli bir 
göstermeye maruz kaldıktan sonra çocukların gereksiz eylemleri taklit etmeye devam 
edip etmeyeceklerini etkiler. Diğer bir deyişle, pedagojik koşuldaki çocuklar, sonrasında 
bu eylemleri içermeyen bir gösterim sunulduğunda, işlevsel olarak gereksiz eylemlerin 
taklidini bırakmaya daha yatkındır. Doğal pedagojiye yönelik araştırmalar çoğunlukla 
2 yaşına kadar olan çocuklar üzerine yoğunlaşmıştır ve okulöncesi çocuklarda pedagojik 
bağlamın taklit sadakati üstündeki asıl etkisine karar vermek için bu yaş grubu ile daha 


fazla araştırma gerektirecektir. 


Aşırı Taklit: Yeni Bir Olgunun Doğuşu 


Bir olgu olarak seçici taklidin gücü, onun zıddı olan ve çocukların modelin eylemlerini birebir 
kopyaladıkları “kör” veya “otomatik” taklitten kaynaklanır. Buna karşın aşırı taklit, çocukların 
onlara gösterilenleri birebir kopyalamakla kalmayıp sonucu elde etmek için “gerekli olmadığı 
ortada olan eylemleri”de tekrarladığı durumlarla ilgilidir. Örneğin, çocuklar bir kutuyu 
açma eylem dizisinin bir parçası olarak, modellendiği gibi kutuya 3 kez vururlar. Böylece, 
bir olgu olarak aşırı taklidin gücü onun zıddı olan ve bir sonuç kazanmak için nedensel 
olarak gerekli eylemlerden türer. Şempanzelerin (pan troglodytes), küçük çocuklara göre, 
araçlar üzerinde gereksiz eylemleri kopyalamadan kaçınmak için nesne işlevselliği hakkında 
bildiklerini kullanmaya daha yatkın olmaları, aşırı taklidi daha da ilginç kılar. İlginç olarak 
şempanzeler çocuklara kıyasla daha akıllı sosyal öğrenenler gibi gözükürler çünkü sadece 


nedensel olarak gerekli eylemleri kopyalarlar (Horner ve Whiten, 2005). 
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“Aşırı Taklidin" İlk Örnekleri: Nagell, Olguin ve Tomasello (1993) tarafından yapılan bir 
çalışma, genellikle aşırı taklidin en erken örneklerinden biri olarak alintilanir.? Cocuk- 
şempanze karşılaştırmalı incelemeler iki-eylem yönteminin! bir versiyonunu kullanır ve 
2 yaşındaki çocukların doğaları gereği taklitçiyken şempanzelerin doğal olarak sonuç 
kopyalamaya yatkın olduğu sonucuna varır. Küçük çocuklar ve şempanzeler bir nesneyi 
alırken tırmık kullanmaları yönünden karşılaştırılmışlardır. İlgili bulgular, 2 yaşındaki 
çocukların, modelin tırmığı kullanmayla ilgili hem verimli hem de verimsiz gösterimle- 
rindeki eylemlere yüksek sadakat gösterme eğilimlerini koruduklarını ortaya koymuştur. 
Buna karşılık şempanzeler, gösterime aldırmadan, nesneyi almak için daha verimli yol- 
ları kullanmışlardır. Bu bulgular, çocukların —başarılarının aleyhine olmasına rağmen 
(çünkü verimsiz yollar daha az başarılıydı)— modelin eylemlerine (taklit) yoğunlaşırken 
şempanzelerin nihai sonuca ve bileşenler arasındaki işlevsel ilişkiye (sonuç kopyalama) 


yoğunlaştığının işareti olarak yorumlanmıştır. 


Nagell vd.'nin (1993) şempanzelerin sonuç kopyalayıcı olduğu iddiasına cevaben 
Whiten vd. (1996) bir “yapay meyve” yöntemi kullanarak iki-eylem metodunu uygulayan 
bir çalışma yürütmüştür. Yapay meyve, üzerinde bükülebilen ve dürtülebilen mandal ve 
sürgüleri olan plastik camdan yapılmış bir kutudur. Sonuçlar, şempanzelerin modelin 
verimsiz eylemlerini kopyaladıklarını göstermiştir, fakat önemli olarak, şempanzeler nihai 
sonuç için daha verimli yollar olduğunu keşfettiklerinde (deneyim yoluyla ya da rastlantısal 
olarak) bu aşırı taklitsel yaklaşım, küçük çocuklarda olduğunun aksine, kaybolmaktadır. 
Yani, şempanzeler durumları hakkında yeni bir bilgiyle karşılaştıklarında seçici taklide 
kalkışır gözükmektedirler; halbuki, küçük çocuklar ya yeni bilgiyi (daha verimli yollar) 


keşfedemezler ya da keşfetmelerine rağmen taklit etmeye devam ederler (aşırı taklit). 


"Doğru" Aşırı Taklit: Yukarıda bahsedilen iki çalışma genellikle aşırı taklidin erken örnek- 
leri olarak alıntılansa da çalışmaların odağında sonuç kopyalamaya karşı taklit tartışması 
yeralır. Buna bağlı olarak iki-eylem metodunun kullanımı, içeriğindeki “gereksiz/ilgisiz” 
eylemlerin aslında nedensel olarak gereksiz/ilgisiz eylemler değil de bir amaca yönelik 
olarak verimsiz eylemler olmasını zorunlu kılar. Horner ve Whiten (2005), şempanzelerin 
ve küçük çocukların bir eylem dizisi içerisindeki nedensel gereksiz adımları taklit edip 
etmeyeceğini doğrudan test etmek için yapay meyve prosedürlerine bir nedensel-şeffaflık 
manipülasyonu eklemiştir. Bu yöntemde iki kısma bölünmüş yapay bir meyve kutusu 
kullanılır: Üst kısma erişim kutunun üzerindeki bir delik yoluyla ve alt kısma erişim de 


kutunun altındaki bir delik yoluyladır. Gösterilen dizi şunları içerir: Adım 1, üst deliği 


3 Bununla beraber, yeni bir nesne üzerinde nedensel olarak gereksiz eylemlerin taklidi (aşırı taklit) 
yerine verimsiz araç kullanımıyla ilgilendiği için deneyleri Nielsen'inkine (2006) daha çok benzer. 

4  İki-eylem yöntemi aynı sonuca ulaşmak için iki yol içerir. Bu şekilde hayvan araştırmacıları sonuç 
kopyalama ve taklidi (sonucu ve yolu kopyalama) işlevsel olarak birbirinden ayırır. 
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kapatan bir sürgüyü çıkarmak için sopa kullanma; Adım 2, sopanın o deliğe 3 kez sap- 
lanması (adim 1 ve 2 gereksiz eylemlerdir); Adım 3, sopayı çıkarınca alt deliği kapatan bir 
kapı açılır ve Adım 4, bir parça yiyecek “yakalamak” için sopa bir tünele sokulur (Adım 
3 ved gerekli eylemlerdir). Şeffaflık manipülasyonu iki koşulla uygulanır: Mat koşulunda 
kutu boyandığı için üst ve alt bölümleri ayıran paravan görünmez. Ner koşulunda ise kutu 
(yiyeceği saklayan tünel hariç) tamamıyla şeffaftır ve üst ve alt bölümleri ayıran kısım 


görünür haldedir. 


Yazarlar başta hem şempanzelerin hem de küçük çocukların kutunun şeffaflığına bağlı 
olarak kopyalama tercihlerini uyarlayacakları tahmininde bulunmuşlardır. Özellikle mat 
koşulunda, hangi eylemin gerekli olduğuna ya da olmadığına karar vermelerini sağlayacak 
bir dayanakları olmadığı için şempanzelerin de çocukların da dizideki bütün eylemleri taklit 
edeceğini tahmin etmişlerdir. Net koşulunda kutunun alt ve üst bölmeleri arasındaki ayrım 
görünürdür. Bu yüzden katılımcılar, kutunun üzerindeki saplama faaliyetinin yiyeceğe 
erişmek için gereksiz olduğunu anlayacak ve gösterimin bu kısmını atlayacaklardır. Fakat 
sadece şempanzeler tahmin edilen davranış düzenine iki durumda da uymuşlardır. Buna 
karşılık, net koşulunda kutunun üst kısmındaki faaliyetin yiyeceği almak için nedensel 
olarak gerekli olmadığının ortaya çıkmasına rağmen 3 yaşındaki çocuklar dizinin başındaki 
gereksiz eylemleri taklit etmeye devam etmişlerdir. Daha da önemlisi, çocuklarda taklit 
etmeye yol açacak herhangi bir sosyal baskı olasılığını ortadan kaldırmak için araştırma- 


cının odadan çıkmasına rağmen aşırı taklit davranışı devam etmiştir. 


Aşırı Taklit Neden İlginçtir? “Net” kutu durumunda saplama eyleminin nedensel olarak 
gereksiz olduğuna dair görünür kanıt olmasına rağmen şempanzelerin bu durumdaki 
davranışlarına karşın, 3 yaşındaki çocukların yüksek sadakatle nedensel olarak gereksiz 
eylemi taklit etmeye devam etmelerine dair Horner ve Whiten'in (2005) “şaşırtıcı” bul- 
gusunda iki etkenin payı vardır. İlki, genel kanımızın, met kutu durumu kutunun nasıl 
çalıştığına dair yeterli bilgi sağladığından saplama eyleminin nedensel olarak gereksiz 
olduğunu düşünmeyi ve bu yüzden göz ardı etmeyi önermesidir (şempanzelerin davranışı 
da bu sezginin makul olduğunu akla getirir). İkincisi, bebekler ve küçük çocuklar çeşitli 
araştırmalarda modellenen durumu anlamalarına bağlı olarak gösterimin bazı kısmını 
kopyalamayı uyarlamalı olarak seçme becerisini ortaya koymuşlardır (bkz. “Seçici Taklit” 
bölümü). Dolayısıyla, bebekler ve küçük çocukların akıllı seçici taklidi ve okulöncesi 


çocukların otomatik aşırı taklidi arasındaki görünür çelişkiyi nasıl uzlaştırırız? 


Seçici Taklit Aşırı Taklitle Çelişir mi? Seçici taklidin önceki örnekleri sıklıkla nesneler üze- 
rindeki basit eylemleri içerir (Brugger vd., 2007; Carpenter vd., 1998; Gergely vd., 2002; 
Meltzoff, 1995; Southgate vd., 2009; Williamson ve Markman, 2006). Buna karşın yapay 
meyve düzeneği daha karmaşık ve alışılmadıktır ve nesneyi bir biçimde değiştirmeyi 


içerir. Daha da önemlisi, aynı işlem farklı yaştan çocuklarla yapıldığında seçiciden daha 


148 | JEDEDIAH WP ALLEN, HANDE ILGAZ 


yüksek sadakatle kopyalamaya doğru bir geçiş görülür (Allen ve Ilgaz, baskıda; Brugger 
vd., 2007; Gergely, 2003; Huang, Heyes ve Charman, 2006; McGuigan, Whiten, Flynn 
ve Horner, 2007; McGuigan ve Whiten, 2009). Yaşla birlikte artan aşırı taklide doğru bu 
gecis yetiskinlikte de devam ediyor górünmektedir (McGuigan, Makinson ve Whiten, 
2011). Bu bulgulardan yapılan çıkarım, aşırı taklit durumlarının ve maddenin seffafligi- 
nın sağladığı nedensel bilginin, seçici taklidin mevcut örneklerinde var olandan önemli 
şekilde farklı olabileceğidir. Dahası, çocuklar büyüdükçe aşırı taklitte görülen artma, 
aşırı taklidin, bir sonuç elde etmede kimi eylemlerin nedensel öneminden daha fazlasını 


içerdiğini akla getirir. 


Aşırı Taklidi Nasıl Açıklamalı? 


Çocukların aşırı taklit davranışının temelini açıklamaya çalışan üç genel görüş vardır: 


Bilişsel Öğrenme Görüşü: İlk görüş, taklidin en iyi şekilde, maddeler hakkında bilgi 
edinmeye dair genelde başarılı bir insan stratejisinin yan ürünü olarak anlaşılması gerek- 
tiğini önerir. McGuigan vd. (2007) bunu şöyle ifade etmiştir: “Taklit genellikle öylesine 
yüksekoranda uyarlanabilir (adaptational) bir stratejidir ki duruma özgü olarak yapılması 
verimsiz durumlarda küçük çocuklar tarafından sıklıkla kullanılabilir” (s. 363). Lyon vd. 
(Lyons, 2009; Lyons, Young ve Keil, 2007), aşırı taklidin yan ürün olduğu açıklaması 
üzerinde daha detaylı çalışmışlardır. Aşırı taklidin araçlar dünyasıyla sınırlı olduğunun, 
çünkü araçların insanın varlığını sürdürmesi için evrimsel olarak önemli olduğunun altını 
çizerler. Bunun sonucunda, aşırı taklit, çocukların modelin bütün eylemlerini “nedensel 
olarak anlamlı” şekilde “kodladıkları”, genellikle yararlı olan bir stratejinin yan ürünüdür 
ve "[bunun] sonucunda çocukların nedensel inançlarında ortaya çıkan çarpıtmalar aşırı 
taklidin gerçek nedenidir” (s. 19751, Lyons vd., 2007). 


Yan ürün açıklamasının ana zayıflıklarından biri, nedensel inanç çarpıtmalarının yaşla 
artması yerine azalması gerektiğidir. Dolayısıyla, nedensel inanç sisteminin doğası, aynı 
nesneler üzerindeki seçici taklit (daha az çarpıtma) gösteriminin çocuklar büyüdükçe aşırı 
taklit (daha fazla çarpıtma) ile takibini açıklayabilecek şekilde nasıl gelişir? Bu nedensel 
inanç açıklamasında eksik olan, çocukların taklit durumlarındaki sosyal etkileşimler 
hakkında öğrendikleridir. Lyons vd. (Lyons, Damrosch, Lin, Deanna, Keil, 2011, Lyons 
vd., 2007), sosyal etkenleri dışarıda tutmalarını bir dizi takip deneyinden elde ettikleri 
bulgularla gerekçelendirirler (bu takip deneylerine detaylı bir cevap için bkz. Allen, 2012). 
Bununla birlikte, başka araştırmalar sosyal etkenlerin çocukların aşırı taklit davranışını 


artırmada oynadığı rolü ortaya çıkarmaya çalışmıştır. 


Sosyal-Motivasyonel Görüş: Aşırı taklit hakkındaki ikinci genel görüş, taklidin sosyal 


işlevine dair Uzgiris (1981) tarafından yapılan önceki ayrımdan yararlanır. Temel fikir, 
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çocukların yetişkinle baglanti/yakinlik kurmak için bir çeşit sosyal motivasyona sahip 
olduklarından aşırı taklitte bulunduklarıdır (Call ve Carpenter, 2009; Nielsen, 2006; 
Nielsen ve Blank, 2011; Nielsen vd., 2008). Çocukların yüksek sadakatle kopyalama dav- 
ranışının ardında yatan, kutunun nedensel yapısına dair çarpıtma inançlar değil, yetişkinle 
etkileşime geçmeye dair sosyal motivasyondur. Bu bakış açısının temel kısıtlılığı, kutunun 
nedensel yapısını öğrenmedikleri için çocukların öğrenme amacıyla taklit etmediklerini 


farz etmesidir. 


Norm Öğrenme Görüşü: Aşırı taklide dair üçüncü genel görüş, sosyal güdüsel bakış 
açılarına karşı bilişsel öğrenme bakış açılarının ötesine geçmeye çalışır. Norm öğrenme 
görüşü, maddelerin normatif yapısı hakkında bilgi edinmeyi odak alır. Ana fikir, çocuk- 
ların maddeyle nasıl etkileşime geçmeleri gerektiğini öğrenmeyi hedefledikleri için aşırı 
taklitte bulunduklarıdır (Kenward, Karlsson ve Persson, 2011). İlgili araştırmalar, okulön- 
cesi çocukların oyun ve diğer sosyal faaliyetleri normatif güce sahip olarak yorumlamaya 
yatkın olduklarını göstermiştir (Rakoczy, Warneken ve Tomasello, 2008). Normatif güç, 
başarı kriterinin bir topluluk tarafından belirlenen alışılagelmiş herhangi bir nedene bağlı 
olmayan bir yanı olmasını zorunlu kılar. Aşırı taklide uygulandığında; neyin uygun ya da 
doğru olduğu sadece maddenin nedensel yapısına değil, toplumun ortak anlayışına göre 
bireyin, bir toplumun üyesi olarak, maddeyi nasıl kullanması gerektiğine de dayanır. Bu 
görüşe göre, çocuklar gösterilen eylemleri kutuyla ilgilenmenin normatif olarak gerekli 


yolu olarak yorumlar. 


Norm öğrenme görüşünün daha sosyal bir versiyonu, objelerin merkez olduğu daha 
geniş sosyal durumların normatif yapıları hakkında bilgi edinmeye yoğunlaşır (Allen ve 
Ilgaz, 2014, baskıda; Kiray, Csbira ve Gergely, 2013). Ana fikir, çocukların farklı sosyal 
durumlarda insanlar ve nesnelerle yetkin olarak etkileşime girmeyi öğrendikleridir. O 
halde sosyal durumlara katılım, insan kültürü için temel sosyal ontolojiyi oluşturur 
(Bickhard, 2008). Bu açıdan bakıldığında, çocuklar, kutu üzerinde gösterilen eylemleri, 
devam eden sosyal duruma katılma çabaları yüzünden, kültürel olarak uygun hareket 


etme yolu şeklinde yorumlarlar. 


Sonuç 


Taklidin kültürel evrimi mümkün kılan en önemli öğrenme mekanizmalarından biri 
olduğuna dair genel bir fikir birliği olsa da taklidin doğası ve gelişmesi hakkında genel 
fikir ayrılıkları bulunmaktadır. Eğer kültürel faaliyetler temel olarak amaçları gerçekleş- 
tirmenin en etkili yollarıyla ilgili olsalardı; o zaman taklit, madde/araç işlevinin nedensel 
yapısını öğrenmek için ortaya çıkmış bir davranış olurdu. Bununla birlikte, eğer kültür 
esasen ortak sosyal durumlara katılabilme ile ilgili ise bu sefer taklit, insanlar ve maddeler 


arasındaki etkileşimi düzenleyen ortak kültürel normatif yapıyı öğrenmek için olmalıdır. 
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Benzer sekilde, Rakoczy, Marco ve Schmidt (2013), sosyal-bilig alaninin normatif bir 
boyutu olduğunu öne sürerler. Bu görüşe göre, bu normatif boyut insanın kültürel evrimi 
için gerekli olan koordinasyon ve işbirliğini sağlar. Son 40 yıl içerisinde gelişim psikolojisi 
alanında taklit üzerine yapılan araştırmalar da kendi içerisinde evrim geçirmiştir. Taklit 
faaliyeti sırasında kopyalanan davranış ve sonuçlardan, çocukların taklit durumunu bir 
bütün olarak nasıl anladığını belirleyen motivasyonel ve temsili süreçlere doğru ilerleyen 
bir detaylandırma olmuştur. Çağdaş görüşler psikolojik açıdan daha kuvvetlidir ve taklit 
becerisinin, sosyal öğrenmenin insan kültürü ve kültürel evrimini yaratma ve sürdürme 


yeterliliğine sahip ana biçimlerinden biri olarak düşünülebilmesine olanak vermektedir. 
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Çocuklukta Bellek Gelişimi' 


ÇAĞLA AYDIN 


Giriş 

Çocukluk yılları boyunca ve sonrasında bellek, sahip olduğumuz belki de en temel bilişsel 
kapasitedir. Bellek kapasitesi olmadan, “şimdiki zaman” halinden hiç çıkamayacağımız, 
geçmişimiz hakkında düşünme yeteneğinden tamamen mahrum olacağımız sonucuna 
araştırmalara, kuramlara başvurmadan da varabiliriz. Çocukluktan kalma bir kokuya ya 
da sese rastlayinca son hızla yılları geri sararak o “ana” geri dönme deneyimini, bellek süreci 
tipik bir şekilde çalışan herkes yaşamıştır. İstemli ya da istemsiz, zihnimizdeki bu zaman 
yolculuğunu tamamlama olanağını bize bellek sağlamaktadır. Hatta son yıllarda ortaya 
atılan bir fikir, bellek sisteminin sadece geçmişi hatırlama görevi ile sınırlı olmadığını, 
geleceği düşünme becerisinin de bellek sayesinde edinildiğine dikkat çekmektedir (Spuznar, 
2010). Bu “geleceği hatırlama” fikri, ilerisi için plan yaparken, örneğin, önümüzdeki bay- 
ram tatilinde ne yapacağımızı düşünürken bile, geçmişte yaşadıklarımızı baz aldığımız, 
bunlardan öğrendiklerimizle yeni ihtimalleri kurguladığımıza dikkat çekmektedir (Addis 
vd., 2008). Kuramcılar, geçmişimizle bugünümüzü ve geleceğimizi birbirine bağlayan bir 
“köprü” olma ve “benliğin bütünlüğü” hissini oluşturmaya zemin hazırlama (Neisser ve 
Fivush, 1994) görevlerine dikkat çekmişlerdir. Bu nedenle, bilişsel süreçler arasında en 
yoğun şekilde araştırılan konulardan biri olduğu söylenebilir (Öktem, 2013). Dolayısı ile 
belleğin gelişimsel olarak nasıl bir yol izlediği, yaşla birlikte nasıl dönüştüğü de önemli 


bir soru olmuştur. 


Bellek kavramı, araştırmacılar ve kuramcılar tarafından çok çeşitli şekillerde sınıflan- 
dırılmıştır. Bunlardan en yaygını, belleği zamansal olarak ayırmadır. Bazı bilgiler bellekte 
iki, üç saniye gibi sürelerde var olup sonra unutulurken, yani kısa dönemli iken, bazılarını 
daha uzun süre, bazen ömür boyu aklımızda tutabiliriz (Atkinson ve Shiffrin, 1968). Başka 


bir ayrım ise içerik düzeyindedir. Örneğin, aklımızda tuttuğumuz bilgilerin bazıları kim- 


] Bu makalenin ilk versiyonu üzerindeki önerileri için Begüm Özdemir'e ve Deniz Tahiroglu'na teşek- 
kürler. 
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ligimizden bagimsiz olgulara, genel dünya bilgilerine dairken (sonbahar aylarinin isimleri, 
bölmenin kuralları, Almanya'nın başşehri gibi), “anı” adını verdiğimiz bellek içerikleri 
kişisel olarak bizle ilgili olayların bütününden oluşur. Bunlardan birincisine “anlamsal 
bellek”, ikincisine ise “öyküsel bellek” adı verilmektedir (Tulving, 1972). Dolayısı ile, bel- 
lek dediğimiz kavramı bütünsel (homojen) bir yapıda düşünmek kolay değildir (Öktem, 
2013). Bu bölümde, yeryer bilişsel ve nöral düzeydeki mekanizmalardan, yer yer de bellek 
gelişiminin sosyal bağlamdan nasıl etkilendiği yönündeki araştırma bulgularından bah- 
sederek, bellek kavramının karmaşık yapısını ele almaya çalışacağız. Bunu yaparken de 


gelişimsel bakış açısının bu konudaki önemini vurgulamaya çalışacağız. 


Bu bölümde yer alan çalışmaların belleğin nasıl işlediğini kavramamıza ve bulguların 
uygulamalı önem içeren alanlarda (örn., eğitim ve adli sorgulamalar) nasıl işimize yarayaca- 
ğını anlamaya yardım edeceğini umuyoruz. İlgili yerlerde, bilimsel araştırma bulgularının 


uygulamalara ya da sosyal politikalara dönük yansımalarına işaret etmeye çalışacağız. 


Bellek Sistemleri 


Yukarıda bahsettiğimiz tür bellek ayrımları belirlenirken, davranışsal yada nörolojik ölçüm 
yöntemleri kullanılır. Bu ayrımların, örneğin, anlamsal ya da öyküsel bellek çeşitlerinin, 
sadece tarif amaçlı ayrımlar değil de, gerçekten farklı bellek türlerine işaret ettiğine dair 
destek, genellikle nörolojik vaka çalışmalarından ya da gelişimsel çalışmalardan sağlan- 


maktadır. 


Tanıma ve Hatırlama Bellekleri 


Bellek yazınında en çok kullanılan ve faydalı ayrımlardan biri tanıma ve hatırlama kav- 
ramları arasındaki ayrımdır. Kişilere bir kelime listesi ya da bir olay gösterildikten sonra 
aralarında daha önce görmediği kelimelerin ya da olayların olduğu daha uzun bir listenin 
içinden eskilerini bulmaları, yani tanımaları istenir. “Tanıma testi” olarak adlandırılan 
bu test biçiminin, tanıma belleğini ölçtüğü düşünülmektedir. Başka bir deyişle, birtakım 
olay, kişi ve nesnelerle yeniden karşılaşıldığında, bunların daha önce öğrenildiğinin farkına 


varmak olarak da düşünülebilir. 


Öte yandan, kişilere ucu açık bir şekilde, yaşadıkları bir olayın detaylarını anlatmala- 
rının istendiği türden testlere (örn., “Kaza anında gördüklerinizi anlatır mısınız?” ya da 
“Listedeki kelimeleri sırayla yazar mısınız?”) ise “hatırlama testleri” adı verilmektedir ve 
bu testlerin hatırlama belleğini ölçtüğü düşünülmektedir. Burada katılımcılardan istenen, 
öğrenilen bilgilerin ya da tanıklık edilen detayların, bellekte yeniden canlandırılmasıdır; 


tanıma testindekinden farklı olarak dışarıdan bir ipucu verilmemektedir. 


Yetişkinlerle yürütülen çalışmalarda, hatırlama ölçümü performanslarının, tanıma 


ölçümü performanslarına göre daha düşük olduğu gözlenmektedir (örn., Mandler, 1980). 
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Örneğin, ortaokula birlikte gittiğimiz kişilerin isimlerini tek tek hatırlamak oldukça 
güçken, bu isimleri bir listenin içinden seçmemiz istenirse işin kolaylaşacağını hepimiz 
tahmin edebiliriz. Uzmanlar, bunun nedenini, tanıma görevinde kişinin kendisine zaten 
sağlanmış olan ipuçlarını kullanırken (liste verilmesi), hatırlama görevinde ise listeyi 
oluşturabilmek için ipuçları ve stratejiler üretmesi gerekliliğine dayandırmaktadır (Jacoby, 
Toth ve Yonelinas, 1993; Brainerd, Aydın ve Reyna, 2012). 


Tanıma ve hatırlama belleklerinin gelişimsel olarak nasıl bir yol izlediği ilginç bir so- 
rudur ve uygulamalar açısından önemi büyüktür. Yaşa bağlı olarak, tanıma ve hatırlama 
belleklerinin gelişme ve bozulma hızında farklar rapor edilmiştir. Örneğin, araştırmacılar, 
yaşlılık dönemine yaklaşırken, hatırlama süreçlerinin, tanıma süreçlerine kıyasla daha 
erken bozulduğu konusunda bir fikir birliğine varmışlardır (Danckert ve Craik, 2013; 
Craik ve McDowd, 1987; Jacoby, Toth ve Yonelinas, 1993). Demek oluyor ki bu iki tür 
bellek yaşlanma durumundan aynı şekilde etkilenmemektedir; hatırlama süreçlerinde 
zorluk yaşanırken, tanıma süreçlerinde bir eksiklik yaşanmamaktadır. Bu bulgunun bir 
benzeri, literatürde çocukluk dönemi için de gözlenmektedir. Örneğin, Schnieder (1999) 
okulöncesi çağdaki çocuklara, aşina oldukları kelimeleri, televizyon programı isimlerini 
ya da nesneleri listeler halinde sunmuştur. Daha sonra, tanıma belleğini ölçmek için, 
kendilerine seçenekler arasından, daha önce gösterilen listede bulunanlar ile ilk defa gös- 
terilenleri ayırt etmeleri istenmiştir (eski-yeni ayrımı). Hatırlama ölçümü yapmak için ise, 
önceden gösterilen program isimlerini saymaları istenmiştir. Yetişkinlere benzer biçimde, 
çocukların tanıma bellek performanslarının hatırlama belleği performanslarına göre da- 
ha iyi olduğu gözlenmiştir. İlginç bir ek olarak, tanıma belleği ölçümlerinde, okulöncesi 
dönemdeki çocuklar arasında, yaşı küçük (3 yaş) ve büyük çocukların (4,5 yaş) arasında 
fark bulunmazken, sıra hatırlama testine geldiğinde büyük çocukların performanslarının 
küçüklerden daha iyi olduğu gözlenmiştir. Benzeri bulgulara dayanarak, tanıma belleğinin 
erken yaşlarda gelişimini neredeyse tamamladığı, fakat hatırlama testlerinin gerektirdiği 
tarz becerilerin (ipuçlarını zihinde yaratma, bilgi dağarcığına başvurma, olay parçalarını 
birleştirme gibi) gelişmesinin zaman aldığı söylenebilir (Brainerd, Reyna ve Howe, 2009). 
Okul çağındaki çocukların, açık uçlu sorulara kıyasla, çoktan seçmeli test sorularını tercih 


etmesi de buna bağlanabilecek bir durumdur. 


Bu çeşit bulguların, kuramsal açıdan öneminin yanı sıra, uygulama alanlarına yönelik 
katkıları çeşitlidir. Örneğin, hatırlama süreçlerinde zayıflama görülen yaşlı bireylere, sağlık 
alanında önemli bilgileri aktarırken göz önüne alınması, belki tanıma belleğine vurgu 
yapılarak akılda tutmalarının sağlanması faydalı olacaktır. 

Farklı bellek türlerinin gelişimsel hızları hakkında bilgi sahibi olmanın, adli politi- 


kalar için de yansımaları olacaktır. Suç durumlarında, özellikle çocuğun mağdur olduğu 


durumlarda, adli alanda yaygın olan pratik, çocuktan olayı hatırlamaya dayalı bir beyan 
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istenmesidir (Ceci ve Bruck, 1993). Bu beyanın içinde şüphelinin nasil göründüğü, 
mekânın detayları gibi bilgiler de yer alır (Bruck ve Ceci, 1999). Ülkemiz de dahil olmak 
üzere birçok ülkede, mahkemenin sonucunu büyük oranda bu sözlü beyanlar belirler 
(London ve Ceci, 2013). Yaşça küçük çocukların hatırlama becerileri, böylesi durumlar 
için yetersiz kalabilir. Örneğin, yürütülen bir dizi çalışmanın ortak bulgusu, çok küçük 
yaştaki çocukların (örn. 3 yaş) serbest hatırlama, görgü tanıklığı, teşhis gibi ifade vermeyi 
içeren görevlerde, 6 yaşındaki çocuklardan ve yetişkinlerden daha düşük performans gös- 
terdiği yönündedir (Goodman ve Reed, 1987). 6 yaş grubundaki çocuklar ise, tanıma tipi 
sorularda (evet-hayır yanıtı isteyen sorular) ya da görgü tanıklığı-eşleştirme görevlerinde 
yetişkinlerle benzer performans göstermiş olsalar da, serbest hatırlama sorularında çok 


daha az detay verebilmişlerdir (London ve Ceci, 2013). 


Bu bulgular düşünüldüğünde, adli uygulamalarda yaş faktörü gözetilerek, hatırlanması 
istenen içeriği, soruşturmacılar tarafından oluşturulmuş bir listenin içinden seçtirmek 
(örn., şüphelinin fotoğrafının da içinde bulunduğu bir dizi fotoğraf arasından ya da olayın 
geçtiği mekânlara bizzat götürerek) daha doğru bir yöntem olabilir. Gelişim psikolojisi ile 
adli psikolojinin kesiştiği alanda araştırmalar yürüten uzmanlar, yaşa göre değişen zihin 
temsilleri ve bellek sistemleri araştırmaları baz alınarak düzenlenecek politikaların önemini 


vurgulamışlardır (derleme için Ceci ve Bruck, 1993; Bruck ve Ceci, 1999). 
Açık ve Örtük Bellek 


Tanıma ve hatırlama belleklerinin her ikisi de, ilgili yazında “bildirimsel” (deklaratif) ya 
da “açık bellek” olarak adlandırılan bir bellek çeşidinin altında sınıflandırılırlar (Ullman, 
2004). Açık bellek, bilinçli olarak yani isteğimiz dâhilinde hatırlayabildiğimiz, yeniden 
yaşıyormuş gibi olma hissi eşliğinde bir araya getirebildiğimiz, hatta “sözelleştirebildiğimiz” 
deneyimlerin tümüne verilen addır (Moscovitch, 2000; Graf ve Schacter, 1985). Dışarıdan 
verilen “hatırla” komutu ile ya da kendi istediğimiz doğrultusunda geri getirmeye çalıştı- 


ğımız içeriklerin tümü olarak da düşünülebilir. 


Buna karşılık “örtük bellek”, düşüncelerimizin ve davranışlarımızın bilinçli olarak 
hatırlamadığımız içeriklerden etkilenmesi durumuna verilen isimdir (Schacter, 1987; Graf 
ve Schacter, 1985). Sözelleştirilemeyen bellek olarak da nitelendirilen bu yapının kilit özel- 
liği, açık bellekten farklı olarak, bellekteki bilgilere erişimin istemli sağlanmıyor, eldeki 
görevi kolaylaştırma amacıyla neredeyse otomatik biçimde çağrılıyor oluşudur (Ghetti, 
2008). Dolayısıyla, yukarıda bahsi geçen tanıma ve hatırlama testleri ile bu bellek içeri- 
ğine ulaşmak mümkün olmaz. Anlamayı biraz somutlaştırmak için, araba kullanırken 
yaptığımız, frene aniden basma gibi hareketler, okunamayacak hale gelmiş bir tabelanın 
sadece iki harfi belirginken, örneğin sadece “c” ve “n” harfleri okunabilir durumdayken, 


“eczane” çıkarımına hiç çabalamadan varmak gibi örnekler verilebilir. Görüleceği gibi 


ÇOCUKLUKTA BELLEK GELİŞİMİ | 161 


bu durumların hiçbirinde bilgileri istemli biçimde bir araya getirme yoktur. Geçmişte 
edinilmiş ve üzerinde neredeyse ustalaşılmış bilgiler, ihtiyaç durumunda davranışlarımıza 


sızarak bizi yönlendirir. 


Açık ve örtük belleklerin gerçekten iki ayrı tür olduğu savını destekler nitelikteki en 
kuvvetli kanıtlar, nörolojik vakalardan, örneğin, amnezi hastalarının; yani bilgileri uzun süre 
saklamakta sorun yaşayan kişilerin katıldığı çalışmalardan oluşmaktadır. Amnezi sorunu 
yaşayan kişiler kendilerine laboratuvar ortamında sunulan kelime listelerini hatırlamakta 
büyük oranda güçlük çekerken, yani uzun dönemli bellek içeriklerine istemli biçimde 
ulaşmakta sorun yaşarken, aynı listedeki kelimeler örtük biçimde sunulduğunda, örneğin 
kelime bulmacası oyunu sırasında aynı kelimeleri akıllarına getirmeleri istendiğinde, çok 
daha az zorluk çektikleri gözlenmiştir (Brooks ve Baddeley, 1976; Schacter, 1992). Listedeki 
kelimeleri önceden çalışmış olan amnezi hastaları, çalışmamış olan hastalara göre, kelime 
bulmacalarında çok daha iyi performans göstermektedirler (Roediger ve Blaxton, 1987). 
Bu hali ile örtük bellek aslında sözle ifade edilebilecek bir içerik yadadüşünce olmaktan 
çok, davranış düzeyinde sınıflandırılabilir (Ghetti ve Angelini, 2008; Öktem, 2013). 


Yukarıdaki biçimiyle düşünüldüğünde bir nevi “hazırlanma” ya da “kolaylaştırma” 
(priming) etkisi olarak da düşünülebilecek örtük belleğin, açık bellekten farklı bir sistem 
olduğu fikrine dair en doğal desteği, iki sistemin farklı gelişimsel hikâyelere sahip olma 
olasılığı oluşturur. Bellek araştırmalarında, gelişimsel bakış açısının önemi, özellikle bu 
tarz kuramsal tartışmalar odağında iyice ortaya çıkmaktadır. Son zamanlarda yürütülen 
araştırmalar, açık ve örtük belleğin, yaşa bağlı olarak hangi farklı gelişimsel evrelerden 
geçtiğini ve bu farklılıkların nörolojik temellerini ortaya koymayı hedeflemiştir (örn., 
Bjorklund ve Sellers, 2014). Bulguları kabaca özetlemek gerekirse, örtük bellek özelinde 
yaş grupları arasındaki farkların, açık belleğe kıyasla oldukça küçük olduğu görülmüştür 
(Genel bir özet için Lloyd ve Miller, 2014; Lloyd, Doydum ve Newcombe, 2009). Yani 
açık bellek yaşla birlikte gelişme gösterirken, örtük bellek testlerinde gelişmenin erken 
yaşta tamamlandığı ve zaman ilerledikçe pek değişmediği sonucuna varılmıştır. Ara bir 
not olarak, çocuklarla yürütülen bellek çalışmalarına yöneltilecek genel bir eleştiri burada 
da geçerlidir: Açık ve örtük bellek ölçen araştırmalar, yetişkin literatürünü takiben, sözel 
malzeme kullanmaktadır (örn. kelime listeleri) ve bu durum, okulöncesi çocuklar ve okullu 


çocuklar arasında karşılaştırma yapmayı güç kılmaktadır. 


Sözel malzeme yerine resim kullanan çalışmaları derleyen bir meta-analizde Mitchell 
(1993), çocukların fotoğraf ya da resimlerden eski-yeni tanıma testi performanslarını, 3,5- 
4 yaşlarından 12 yaşına kadar artma eğilimi gösterdiğini rapor etmiştir. Yani, karşılarına 
çıkan bir resmin daha önce gördükleri bir listeden mi, yoksa tamamen yeni bir resim mi 
olduğunu tanıma becerisinin küçük çocuklarda -büyüklere oranla- zayıf olduğunu ortaya 


koymuştur. Bunun yanında, örtük bellek testlerinde (örn., resimlerin eksik parçalarını 
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tamamlama, sınıflandırma gibi görevler ile ölçüldüğünde), yaş grupları arasında (3-12 yaş 


aralığında) performans farkı gözlenmemiştir. 


Yine sözel olmayan bir görev içeren bir araştırmada, Ellis, Ellis ve Hosie (1993); 5, 8 ve 
ll yaş gruplarındaki çocuklara, önce bazı sınıf arkadaşlarının fotoğraflarını göstermiş ve 
onlardan yüz ifadeleri, cinsiyet gibi yargılarda bulunmalarını istemiştir. Ardından, kendi- 
lerine daha önce gördükleri ve görmedikleri sınıf ve okul arkadaşı fotoğrafları ve yabancı 
öğrencilerden oluşan karışık bir liste gösterilerek, fotoğraftaki kişiyi tanıyıp tanımadıkları 
kararını (“Bu resimdeki okuldan tanıdığın birisi mi?” Evet/Hayır) hızlıca vermeleri isten- 
miştir. Dikkat edilirse, hiçbir aşamada çocuklara bunun bir bellek testi olduğu söylenme- 
miştir. Gösterilen fotoğrafları “bilinçli” olarak öğrenme durumu yoktur. Verilen görev, 


baktıkları fotoğrafın okul arkadaşlarına ait olup olmadığını belirtmelerinden ibarettir. 


Araştırmaya katılan tüm yaş gruplarındaki çocukların yanıtları, örtük bellek ya da 
başka bir deyişle “hazırlanma” etkisini göstermiş ve bir süre önce üzerinde yargıda (cinsi- 
yet, yüz ifadesi vb.) bulundukları arkadaş fotoğraflarını, kendilerine gösterilmemiş sınıf 
arkadaşlarının fotoğraflarına göre ve yabancı öğrencilerin fotoğraflarına göre çok daha 
hızlı bir biçimde tanımışlardır. İlginç olan, büyük yaştaki çocuklar (11 yaşgrubu) ve küçük 
yaştakiler (5 yaş grubu) arasında dikkate değer bir performans farkına rastlanmamıştır. 
Aynı çalışmayı, yetişkinlerle 5 yaş grubundaki çocuklar arasında da tekrarlayıp benzer 
sonucu bulan araştırmacılar, bu bulguların, örtük bellekte, açık bellek performansından 
farklı olarak, yaşa bağlı gelişme görülmediğini destekler nitelikte olduğunu belirtmişlerdir 
(Ellis vd., 1993). Bu ve benzeri çalışmalar, örtük belleğin özellikle hızlı kararalma anlarında 
devreye giren kolaylaştırıcı etkisini vurgular ve bu özellik erken çocukluk döneminden 
itibaren yerleşiktir (Öktem, 2013). 


Açık ve Örtük Belleğin Nörolojik Temelleri 
Açık bellek, özellikle yaşamın ilk iki yılında, dil edinimi, dikkat ve bilgi edinimi gibi 


yeteneklerin de gelişmesiyle oldukça hızlı bir ilerleme gösterir. Uzmanlar, bu ilerlemenin 
beynin dış kabuğu denen kortekste (medial temporal lobun içinde) yer alan hipokam- 
püs gibi yapıların değişimleri ile yoğun paralellikler gösterdiğini vurgulamaktadır (örn. 
Eichenbaum ve Cohen, 2001; Huttenlocker ve Dabholkar, 1997). Ancak araştırmacılar, 
açık belleğin nörolojik temelleri ve bunların gelişimi hakkında henüz oldukça az veriye 
sahip olduğumuza da dikkat çekmektedirler (Bauer, 2007). Bunun sebeplerinin başında, 
nörobilimsel yöntemlerin arasında invazif olanların çocuklarda kullanıma uygun olmaması 
gelmektedir. Örneğin, fonksiyonel manyetik rezonans görüntüleme (fMRI) tekniğinin 
uygulamasında, kişinin cihazın içinde kıpırdamadan durması gerekmektedir ki bu, ufak 
çocuklar açısından hiç de kolay değildir. Bellekle ilgili sinirsel yapıların gelişimi hakkında 


fikir yürütmek için, daha az invazif görüntüleme teknikleri (örn., olay-ilişkili potansiyel 
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—ERP- görüntüleme) ve yetişkinlerle yürütülen araştırmalarda standardize edilmiş ve beyin 
parçaları ile ilişkilendirilmiş davranışsal testler kullanılmaktadır (Diamond, 2001). Bu 
yöntemler istenen oranda bilgiye erişmeye imkân vermese de, birbirlerini tamamlayacak 


şekilde incelendiklerinde bize yeterince bulgu sağlamaktadır. 


Bu çalışmalara göre, hipokampüs ve ilişkili yapılar 12 aydan itibaren yetişkin formuna 
yaklaşmakta ve açık bellek görevlerine yanıt verirken fonksiyonel olarak kullanılmaktadırlar 
(Bauer, 2007). Örneğin, Heiman vd.'nin (2013) yürüttüğü bir araştırmada erken dönem 
açık bellek gelişimini ölçmek için, 14,5 aylık bebeklerden, gecikmeli taklit etme görevi 
sırasında alınan ERP kayıtları bunu doğrular niteliktedir. Buradaki varsayım, bebeklerin, 
gördükleri bir eylemi belli bir süre geçtikten sonra bile taklit etme yeteneklerinin, zihinle- 
rinde davranışı temsil etme, yani bellek kapasitesi ile ilgili olduğudur. Diğer araştırmacılar, 
nörolojik temellerden bahsederken, beyinde yer alan sinir hücreleri arasındaki iletişim 
hızının doğumdan itibaren ilk 12 ay içinde artmaya başlamasını, bellek kapasitesinde de 


ilerleme ve büyüme ile eşleştirmektedir (Webb, Long ve Nelson, 2005). 
Açık bellek korteks ile eşleştirilirken, örtük belleğin dayandığı nörolojik temeller, 


araştırmacıların daha ilkel —yani, evrimsel tarihte erken dönemde gelişmiş— yapılar ola- 
rak adlandırdıkları beyincik ya da beyin sapı, amigdala türü kısımlar ile eşleştirilmiştir. 
Bu yapılar, korteksin yavaş olgunlaşma özelliğinin tersine, yetişkinlikte alacakları formu 
doğumun hemen ertesinde almış olurlar. Bu durum, davranışsal örtük bellek testlerinde 


yaşlar arası farklara rastlanmama nedeni olarak öne sürülmektedir. 


Açık bellek çocukluk döneminde yaşa bağlı olarak belirgin gelişim gösterdiği ve bu 
farkların günlük hayata yansımaları olacağı için, bölümün geri kalanında bahsedilecek 


incelemeler açık bellek çalışmalarına odaklanacaktır. 


Açık Bellek Çeşitleri: Anlamsal ve Öyküsel Bellek, Otobiyografık Bellek 


Açık bellek sisteminin içinde hatırlanan bilginin içeriği ve hatırlanış biçimi üzerinden 
bir ayrım daha yapılır: Anlamsal ve öyküsel bellek (Schacter ve Tulving, 1994). Anlamsal 
(semantik) bellek kavramlar, kelimelerin anlamları, matematik formülleri gibi dünya 
hakkında sahip olduğumuz genel bilgileri içeren bir depo olarak düşünülmektedir; kişisel 
yaşantılara, belirli olaylar ya da eylemlere dayanan bilgileri barındırmaz. Tüm bu içerik, 
çoğu kez uzun dönemlidir. Karşılaştırmalı bakmak gerekirse, anlamsal belleğin aksine, 
öyküsel (epizodik) bellek içerikleri belirli bir mekâna ve zamana bağlı bellek “iz”lerinden 
oluşur (Tulving, 1983). Örneğin, “pazar” kelimesi ile ilgili olan anlamsal bellek içeriğinde, 
açık havada meyve sebze alışverişi yapılan bir alana verilen isim olduğu bilgisi yer alırken, 
aynı kelime ile ilgili öyküsel bellek, o hafta yapılan pazar alışverişi veya küçükken pazarda 
kaybolma anı gibi belirgin bir zaman ve mekâna bağlı anıları destekler. Yani, anlamsal 


bellek daha çok “ne olduğunu bilme” hissi ile eşleştirilirken, öyküsel bellek daha çok 
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“hatırlama” ve “yeniden yaşama” hisleri ve edinilen bilginin baglaminin hatırlanması ile 
eşleştirilir (Tulving, 1983). Anlamsal ve öyküsel belleklerin birbirlerinden fonksiyonel olarak 
(Yonelinas, 2002) ve sinirsel olarak da (Eichenbaum vd., 2007) ayrıştığı, alanda giderek 
kabul edilen bir görüş olmaktadır. Örneğin, bir kişiyi gördüğünüzde onu tanıdığınızı bile- 
bilirsiniz; bu, anlamsal bellek dâhilindedir. Nerede tanıştığınız ya da sizi kimin tanıştırdığı 
gibi detayları hatırlamak ise öyküsel belleğin içinde yer alır. İlk duruma eşlik eden “bilme 


ve aşinalık” hissi, ikinci durumda yerini “yeniden yaşayarak hatırlamaya” bırakacaktır. 


Öyküsel belleğin, anlamsal bellekten ayrışan özelliklerini düşünürken, araştırmacılar 
tarafından nasıl çalışıldığını bilmek de faydalı olacaktır. Standart davranışsal laboratuvar 
ölçümlerinde, çocuklardan ve yetişkinlerden, olayları ve bunların bağlamları arasındaki 
ilişkileri hatırlamaları istenmektedir (örn., Lloyd, Doydum, Newcombe, 2009). Örneğin, 
ilk aşamada, değişik arka plan renklerine sahip nesnelerin bulunduğu resimleri akılda 
tutmaları istenir. Ardından, daha uzun bir resim listesinden, belirli resimleri daha önce 
görüp görmedikleri yargısını yapmaları (tanıma testi) ve gördüklerini bildirmeleri duru- 
munda hangi renkte sunulduklarını hatırlamaları istenir. Eğer arka plan rengi, yani bu 
deneysel tasarım dâhilinde, olayın bağlamı net hatırlanabilirse, bunun öyküsel hatırlama 
sonucu olduğu düşünülür çünkü kişi sadece nesneyi hatırlamakla kalmamış, sunuluş 
anını da aklında “yeniden canlandırmıştır.” (Bu çeşit hatırlama-tanıdıklık parametrelerini 
ayrıştırmak için kullanılan tahmin modelleri hakkında detaylı bilgi için bkz. Brainerd 
vd., 2004; Ghetti ve Angeli, 2008). 


Öyküsel belleğin sinirsel temelleri hakkında yürütülen araştırmalar, bellekle yakın 
ilişkisi bilinen hipokampüs adlı yapının hacminin, okul yaşındaki (6 yaş) çocuklarda 
öyküsel bellek becerisi ile doğru orantılı olduğunu fakat daha küçük çocuklarda (4 yaş) 
bu bağlantının görülmediğini ortaya koymuştur (Riggings vd., 2015). Bu ve benzeri 
bulgular, hipokampüsteki gelişimsel hacim farklarının, öyküsel bellek performansındaki 
yaş grubu farklarına katkıda bulunduğunu göstermektedir. Bauer ise (2013), bu yaş ara- 
lığında hipokampüsteki değişimlerin ana yapının içinde olmasından çok, hipokampüsü 
kortikal bölgelere bağlayan yapılardaki (örn., dentate gyrus) nöronların artışı ile ilgili 


olabileceğini ekler. 


Araştırmacılar, öyküsel belleğin “otobiyografik bellek” olarak adlandırılan bir bellek 
çeşidi için de altyapı sağladığını düşünürler (Nelson ve Fivush, 2004). Öyküsel belleğin 
iki bileşeni, (1) mekânsal-zamansal etiketleme ve (2) otonoetik bilinç (sübjektif bakış açısı) 
olarak adlandırılır (Tulving, 2002). Birincisi, öyküsel bellek temsili olarak kabul edilirken, 
ikincisinin varlığı otobiyografik bellek temsili kıstasını sağlar. Yani, otobiyografik bellek 
türünün, olayların kodlandığı anın zaman ve mekân bilgisini, süreklilik gösteren bir 
benlik algısı (otonoetik bilinç) etrafında toplayarak düzenlediği düşünülür (Buckner ve 
Carroll, 2007; Fivush, 2010). Örneğin, yıllar önce büyükanne ile gidilen pazarda bir meyve 
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çeşidinin ilk defa görüldüğü an, öyküsel bellek içinde yer alır. Bu anıyı tutarlı bir kişisel 
yaşam hikâyesinin içine dâhil etmek (ilkokula başlamadan önceki yaz yaşanmış olması, 
çok sevilen mavi çantanın da o gün yanınızda olması türünden detaylar ile birlikte) bir 
otobiyografik bellek örneğidir. Günlük hayatta karşılaştığımız soruların büyük çoğun- 
luğunu (“En son ne zaman yüksek ateş sorunu yaşamıştınız?”, “Geçen seçimde oyunuzu 
kime vermiştiniz?”) otobiyografik bellek olmadan yanıtlayamayız. Benliğe bir anlamda 
“zamanda zihinsel yolculuk” yaptırmak (Conway ve Pleydell-Pearce, 2000) ve “yeniden 
yaşama hissi” ile birlikte anılan otobiyografik belleğin gelişimi hakkında, tahmin edileceği 
üzere, diğer birtakım sosyal faktörlerden (kültürel kodlardan haberdar olma) ve bilişsel 
faktörlerden (anlamsal bilgi dağarcığı: mevsimlerin sırası) arındırarak bilgi sahibi olmak 
imkânsızdır. İlerleyen kısımlarda, bellek gelişimini etkileyen faktörler tartışılırken, açık- 
lamalar otobiyografik bellek gelişimi çalışmaları üzerinden yürütülecektir. Böylece, otobi- 


yografik bellek gelişiminin, gündelik hayat için öneminin ortaya çıkmasına çalışılacaktır. 


Uygulamalı alanlardan eğitim alanını düşünecek olursak, çocukların bilgilerinin 
kaynağını ya da o bilgiyi öğrendikleri anı hatırlamaları otobiyografik bellek sayesinde 
mümkündür. Örneğin, hatalı bir bilgi (“Türkiye'nin başkenti İstanbul'dur”) verildikten 
bir hafta sonra, bu bilginin okunan bir hikâyenin içinde mi yer almış olduğu, yoksa bir 
haber kaynağından mı edinildiğini hatırlama kabiliyeti otobiyografik bellek kapsamındadır 
(Marsh, Meade ve Roediger, 2003). Benzer şekilde, çocukların mahkemelerde olası bir 
taciz vakasını doğru aktarmalarının ya da şüphelinin resmini eşleştirmelerinin istenme- 
sinde, tam da otobiyografik bellek yeteneklerinin gelişmiş olduğu varsayımı yatmaktadır. 
Araştırmacılar, adli alanda çalışan profesyonellerin kayıtlarını incelediklerinde, küçük 
çocuklardan (3-4 yaş) özellikle açık uçlu serbest hatırlama sorularına (“O gün ne olmuştu 
anlatır mısın?”) tatmin edici yanıtlar alamayabilirler. Bunun nedeni, otobiyografik bellek 
yeteneklerinin henüz gelişmemiş olmasıdır. Bu durumda, profesyoneller soruları daraltma 
(“O gün, senin fotoğrafını çekmek istedi mi?”) yoluna gittiğinde, otobiyografik bellek 
becerileri gelişmemiş çocukların olayı gerçekleştiği biçimiyle geri çağıramayıp yönlendirici 
sorular ışığında yeniden inşa ederek hatalı beyan verdikleri gözlenmiştir (Lindsay, 2006). 
Bellek gelişimi araştırmaları, bu soruların hangi yaşta nasıl sorulacağı hakkında öneriler 


barındıracağı için önemlidir. 


Buraya kadar tarif ettiğimiz bellek taksonomisinin şematik özetini ŞEKİL 1'de görebi- 
lirsiniz. Bölümün geri kalanı, öyküsel bellek ve otobiyografik bellek özelinde yaşa bağlı 
gelişmeleri içeren araştırmaları konu alacaktır. Yaşa bağlı gelişimi etkileyen faktörler çok 
çeşitlidir ve burada (1) strateji geliştirme, (2) üst biliş/bellek gelişimi ve (3) sosyal faktörler 
olarak gruplanacaktır. Belleğin gelişimini etkileyen faktörleri anlatmadan önce, etkilerin 


görüleceği bellek süreci aşamalarından kısaca bahsetmek yerinde olacaktır. 
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ŞEKİL 1. Bellek Çeşitlerinin Taksonomisi (Squire [1987] temel alınarak hazırlanmıştır). 


Bellek Süreci ve Aşamaları 


Geçmişte yaşadığımız bir olayı hatırlama derecemiz, olayın oluşumu sırasında, bittikten 
sonra ve hatırlama sırasında yürüteceğimiz bir dizi süreci takip etme yeteneğimize dayan- 
maktadır. Bu adımların bir tanesinde bile gerçekleşen aksama hatırlamamızı zorlaştıracak 
ya da yanlış yönlendirecektir. Araştırmacılar, bellek sürecini ve yapısını, bilginin bir 


aşamadan diğerine “aktığı” bir modelle anlamaya çalışırlar. 


Kodlama 


Kodlama aşaması, herhangi bir bilgi türünün ya da tanık olduğumuz bir olayın hafızaya 
nasıl giriş yaptığını ve ne kadar detaylı temsil edileceğini belirleyen evredir. Beyin düze- 
yinde kodlama ile ilgili yürütülen araştırmalar göstermiştir ki çevreden gelen uyaranlar 
ilk aşamada, ilgili ilk korteks (primary cortex) alanlarında (6rn., görsel bilgi, görsel ilk 
korteks alanında; işitsel bilgi, işitsel ilk korteks alanında vb.) kayıt altına alınırken, kod- 
lama aşamasında asıl kritik görev “bağlantı” (association) alanlarındadır (Eichenbaum ve 
Cohen, 2001). İlk korteks alanlarından gelen mesaj, bağlantı alanlarında bir araya getirilip 
çok kısa bir süre bekletilir. Örneğin, nöral görüntüleme çalışmalarında sık tekrar eden 
bulgulardan biri, sol prefrontal kortekste yer alan bağlantı alanlarının, bireyler laboratu- 
varda kendilerine gösterilen yeni surat resimlerini veya kelimeleri öğrenmeye çalışırken 
aktif hale geldiğini söylemektedir (Schacter vd., 2000; Cabeza ve Nyberg, 1997). 
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Buradaki önemli nokta, çevremizde tanık olduğumuz, duyularımızla algıladığımız her 
şeyin kodlanamayacağı, nelerin sisteme dahil edileceği, yani kodlanacağı üzerinde dikkat 
kaynakları ile sınırlanmış seçicilik prensibinin işler durumda olduğudur (Ellis ve Hunt, 
1999). Kısıtlı zihinsel kaynaklar prensibi nedeni ile dikkatimizi aynı anda tüm detaylara 
yöneltmemiz imkânsızdır; genellikle, olayların belli noktalarına odaklanıp bazı noktaları 
göz ardı ederiz. Kısıtlı dikkat kapasitesine ek olarak, bellek sistemine neyin giriş yapacağını 
belirlemesi muhtemel olan bir seri faktör daha bulunmaktadır. Aşağıda değineceğimiz bu 
faktörlerin arasında olaylar hakkında önceden ne kadar bilgi sahibi olduğumuz, olayın 
uzunluğu ve kodlama sırasındaki duygu durumu veya stres seviyesi (travma durumlarında 


olduğu gibi) ve hatta kültürel beklentiler sıralanabilir. 


Depolama 


Bellek sürecinin ikinci evresinde, kodlanmış bilgiler “kısa süreli bellek deposu”na girer. 
Edinilen her bilgi kısa süreli belleğin kısıtlı saklama kapasitesinin içinde yer bulamaz ve 
kaybolur. Fakat kalıcı olanlar “uzun süreli bellek deposu”na alınır (Atkinson ve Shiffrin, 
1968). Beyin düzeyinde, depolama işleminin nerede temsil edildiğine dair tartışmalar 
sürmektedir fakatalandaki fikir birliği şu yöndedir: Açık bellek gelişiminin sinirsel temeli 
olarak bahsettiğimiz hipokampüs gibi medyal temporal yapıların yeni bilgiyi kodlama 
ve kısa süre saklamada rol oynadığı, fakat uzun süreli saklama işleminin prefrontal kor- 
teks ile eşleştirildiği gösterilmektedir (Kandel vd., 2000; Eichenbaum ve Cohen, 2001; 
McClelland vd., 1995). 


Özgün olayın üzerinden geçen süre, ne kadar sıklıkla başkalarına anlatıldığı ya da 
üzerinde düşünüldüğü ve arkasından gelen olayların özgün olayla ne kadar benzeştiği 
yahut ayrıştığı gibi faktörler, depolanan bilginin kuvvetini ve nasıl düzenleneceğini belirler 
(Ceci vd., 2011). Araştırmalar, iki önemli faktörün, tekrar ve sıklık faktörlerinin anının 
kuvvetini, yani ne kadar kolaylıkla hatırlanacağını etkilediğini göstermiştir (Hunt ve 
Ellis, 1999). Benzer şekilde, depolama sürecinde, anının bileşimi de değişikliğe uğrayabilir. 
Bunun nedenleri arasında ise genellikle, olay yaşandığı esnada ya da yaşandıktan sonra 
oluşan beklentiler sayılmaktadır (örn. Zanto vd., 2015). Yeni beklentiler, eski anıların 
kendileriyle uyumlu olmasını isterler. Yaşadığımız olayı unutmaya yüz tutmus olsak bile, 
sonrasında oluşan beklentiler nedeniyle içeriğini yeniden inşa ettiğimiz fikrini destekle- 
yen araştırma bulgularına sık rastlanmaktadır (Loftus ve Palmer, 1974). Örneğin, o gün 
yediğimiz lokantada yemeğin detaylarını hatırlamıyor olsak bile işin içine o sırada hangi 
mevsim olduğunu (“Kış mevsimiydi”) ve mekân hakkında sonradan edindiğimiz bilgileri 
(Vejeteryan lokantasıymış”) katarak yaptığımız çıkarımlar yardımıyla anıyı neredeyse 


yeniden oluşturmaya (“Sebze çorbası olmalı”) meylederiz. 
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Son faktör ise, araya giren yeni deneyimlerin özgün anı üzerindeki etkileridir. Örneğin, 
yıllar önceki bir doktor ziyaretinizin üzerinden geçen zaman süresince birkaç kez daha 
ziyarette bulunduysanız, sonraki yaşadıklarınız ilk ziyaretin detaylarını (“O zaman rönt- 
gen istemiş miydi?”) bulandırabilir; hatta hata yapmanıza neden olabilir. Kısaca, tüm bu 


faktörler, anının detaylarının unutulma oranını ve doğruluğunu etkilemektedir. 


Geri Çağırma 

Bellek sürecinin son adımı, kodlanmış ve depolanmış bilgileri “geri çağırmak”, başka bir 
deyişle, temsil edilmiş bilginin yeniden aktive edilme aşamasıdır (Ceci vd., 2011). Kodlama 
aşamasında beyindeki bağlantı korteksi bölgelerinin, uzun süreli saklama ve birleştirme 
aşamalarında da medyal temporal yapılarının rol oynadığından bahsetmiştik. Bu bulgularla 
tutarlı bir biçimde, açık bellek içeriklerini geri çağırma aşamasında da prefrontal alanların 
ve korteksteki bağlantı alanlarının aktive olduğuna dair alanda fikir birliği vardır (Maguire, 
2001; Cabeza ve Nyberg, 2000). Bu bulguların birçoğu davranışsal ve sinirsel görüntüleme 
teknikleri ile elde edilmiştir. Örneğin, prefrontal bölgede lezyon yaşayan hastalara, belli 
uzunlukta kelime listeleri (15'er kelime) gösterildikten sonra, kelimelerin veriliş sırasını 
hatırlamaları istenmiştir. Shimamura, Janowskyi ve Sguire'da (1990) raporlandığı üzere 
hastalar tanıma ve hatırlama testlerinde çok büyük zorluk yaşamazken, kelimelerin sırasını 
üretmekte güçlük çekmişlerdir. Kelimelerin yerini ve sırasını, yani bağlamını hatırlamakta 
sorun yaşamak, prefrontal korteksin özellikle öyküsel ya da otobiyografik bellek içerikle- 
rini çağırmakla ilişkili olduğunu göstermektedir (Shimamura, 2014; Barnett vd., 2000). 


Geri çağırma işlemi nadiren kusursuz işler (Ceci vd., 2011). Örneğin, bilgiler prensipte 
bellek sisteminin içinde yer alıyor olmasına rağmen, erişilebilirliklerini yitirirler. Bir seri 
bilişsel ve sosyal faktör depolanmış bilginin geri çağrılabilirliğini etkiler. Özellikle geli- 
şimsel açıdan düşünüldüğünde bu faktörlerin önemi artar. Eski anıların ne için hatırlan- 
mak istendiği (örn., sınav sorusuna yanıt vermek için, dördüncü yaş gününü anmak veya 
başa gelen nahoş bir olayı adli görevlilere anlatmak için) sosyal bir faktör olarak; hangi 
detayların anlatmak için önemli olduğunu kavramak da bilişsel bir faktör olarak anıların 


doğruluğunu olumlu ya da olumsuz olarak etkileme potansiyeline sahiptir. 


KODLAMA e DEPOLAMA > GERI CAGIRMA 


ŞEKİL 2. Bellek sürecinin aşamaları. 


ŞEKİL 2'de şematik özetini de görebileceğiniz bellek sürecinin her adımında, geçmiş 


deneyimler hakkında bilgi kaybetme olasılığı mevcuttur. Başlangıç olarak, bir deneyim 
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esnasında duyularımıza ulaşan her şeyi kodlama imkânımız olmadığı açıktır. İkinci olarak, 
kodlanmış bilgi bile uzun süren depolama aşamasına kadar dayanamayabilir. Son olarak 
ise, kodlanmış ve saklanmış bilgilerin ya da olayların tüm detayları erişilebilir durumda 
olmayabilir. Yetişkinler, unutmamak ya da bilgi kaybı yaşamamak için çeşitli tekniklere, 
stratejilere ve çıkarım yeteneklerine sahiptirler. Bu tarz yeteneklerin, yetişkinlikteki formunu 
almadan önce ne tür gelişmeler geçirdikleri araştırmacılar için ilginç bir soru olmuştur. 


Aşağıda bunlara değineceğiz. 


Bellek Gelişimini Etkileyen Faktörler: Bilgi Dağarcığı, Stratejiler, Üst Bellek 


Bu kısımda bilginin bellek sisteminin aşamalarından geçerken etkilendiği faktörlerden 
önemli üç tanesini detaylıca anlatmaya çalışacağız ve bunların yaşa bağlı hallerinin bellek 
gelişimine olan katkılarını tartışacağız. Faktörlerden birincisi, çocukların önceden var 
olan bilgi haznesi (Bjorklund ve Schneider, 1996; Chi ve Ceci, 1987); ikinci faktör, akılda 
tutma stratejilerini uygulama becerisi olarak tanımlanabilir. Son faktör ise, üst bellek 
olarak geçen, hafızanın ne gibi özellikleri olduğunu ve ne tür stratejiler uygulanarak ne 
gibi sonuçlar elde edileceğini bilme becerisidir. Biraz karışık gibi görünen bu kavram 
aslında basitçe, belleğin nasıl işlediği hakkındaki önsezilerimizi içerir; örneğin, uzun bir 


listeyi ezberlemek zorunda olduğumuzda ne gibi taktiklere başvuracağımızı bilmemiz gibi. 


Bilgi ve Bellek İlişkisi 

Bellek gelişiminin kazanılmış bilgi dağarcığı ile ilişkisi, özellikle öğrenme ile ilgili uygula- 
malı ve kuramsal araştırmalara yön veren bir alan olduğu için önemlidir (örn., Dunlosky, 
Rawson, Marsh, Nathan ve Willingham, 2013). Genel bir prensip olarak, bir çocuk ya 
da yetişkinin kodlayacağı, saklayacağı veya cagiracagi bilginin miktarı ve içeriği, büyük 
oranda var olan bilgi haznesi ile ilişkilidir. Günlük hayatta başımızdan geçen olay akışını 
nasıl yaşayacağımız ve ne kadarına dikkatimizi vereceğimiz, var olan bilgimizin çeşidine 
ve miktarına bağlıdır. Örneğin, bir diploma töreninin sıradan işleyişi hakkında hazırdaki 
bilgimiz (açılış konuşmaları yapılır, diplomalar dağıtılır vb.), beklenmedik bir olay oldu- 
ğunda, örneğin, öğrenciler bir protesto etkinliğinde bulunduğunda, o seneki töreni daha 
iyikodlamamıza ve bunu sonradan hatırlamamıza imkân verebilir. Benzer şekilde, yaşanan 
yeni deneyimler de var olan bilgi dağarcığını dönüştürebilir. Yine, mezuniyet örneğinden 
gidersek, havaya kep fırlatma aktivitesine ilk defa rastlayıp şaşkınlık yaşayabiliriz. Ardından 
bunu diploma törenlerinde yaşanan sıradan etkinlikler listemize, zamansal sıralamasını 


da not ederek ekleyebiliriz. 


Çocuklar, akıllarında tutabildikleri bilgilerin miktarından tutun, olayların yapılarını 
anlamalarına (örn., zamansal sıralama) ya da dünyanın nasıl işlediği hakkındaki bek- 


lentilerine kadar yetişkinlerden ve yaşça daha büyük çocuklardan farklıdırlar çünkü bu 
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konularda çok daha az deneyime ve bilgiye sahiptirler (Goswick, Mullet ve Marsh, 2013). 
Olayın yapısını anlama, bilgi haznesinin içinde yer alan özelliklerden biridir. Örneğin, 
çok basit bir olayı bile akılda tutabilmek için, takvimdeki yıllar ve mevsimler bilgisinin 
edinilmiş olması, olayın meydana geldiği mekânın fiziksel özelliklerinin olaya etkisini 
değerlendirebilecek deneyimlerin edinilmiş olması ve tabii, benlik algısının gelişimine 
bağlı olarak, bakış açınızın başkasının bakış açısından farklı olabileceği farkındalığının 


uyanmış olması gerektiği açıktır (Bauer ve Larkina, 2014). 


Yaşa bağlı olarak bu ilişkinin kuvvetlenebileceğini, Pillemer (1992) bir anaokulunda 
yürüttüğü araştırma ile göstermiştir. Çalışma, deneysel desen olarak, sıradan bir okul 
gününde beklenmedik biçimde yangın alarmının çalmasını konu alır. 3,5 ve 4,5 yaş grup- 
larındaki çocuklara yangının bodrum katında başladığı ve mısır patlatma makinesinin 
bozulması sonucu ortaya çıktığı söylenir. Çocuklar, okul binasının dışına çıkarılır ve 
onlara oyun parkına gitmeleri söylenir. İtfaiye arabaları alana ulaşır ve alarmı kapatırlar. 
Sonrasında, çocuklar öğretmenleriyle birlikte sınıflarına dönerler ve alarmı neyin başlat- 
tığı konusu da dâhil olmak üzere, olay hakkında sohbet ederler. İki hafta sonra, Pillemer 
(1992) yaşanan bu olay hakkında çocuklarla görüşmeler yürütür; kendilerine hem açık 
uçlu geniş sorular yöneltir (“Yangın alarmını duyduğunuzda neler oldu?”) hem de daha 
doğrudan, belirgin sorular sorar (“Yangın alarmı çaldığında okulun içinde miydiniz, yoksa 
dışında mı?”). Yaşça küçük çocukların, büyüklere göre sıklıkla yanıldıkları ve çok daha az 
detay verebildikleri gözlenmiştir. Örneğin, 45 yaş grubundaki çocukların 96 94'ü alarm 
çaldığı esnada sınıfta ya da binanın içinde olduklarını rapor ederken, 3,5 yaş grubunun 
neredeyse yarısı (96 55'i) bu sırada binanın dışında olduklarını belirtmişlerdir. Pillemer 
buna, yaşça küçük çocukların olayın yapısını anlama yeteneklerinin zayıf olmasının 
neden olduğunu öne sürmüştür. Olay yapısını anlamaya en büyük örnek, olayın içindeki 
nedensellik zinciridir (yangına mısır patlatma makinesindeki arızanın sebep olması). Bu 
savı destekler nitelikteki başka bir bulgu ise, yaşça büyük grubun yarısının (96 50'sinin), 
yangın alarmının çalma nedeninden kendiliğinden, sorulmadan bahsetmesi, yaşça küçük 
grubun ise sadece Yo 8'inin bunu konu ettiği gözlemidir. Büyük çocuklar, bu nedensel 
sıralamayı ifadelerine, aynı yetişkinlerin yapacağı biçimde, olmazsa olmaz bir detay olarak 


eklemektedirler. 


Yaşlar arası farklılıklar, uzun vadede daha da belirginleşmektedir. Yangın alarmından 
altı sene sonra, yani çocuklar 9,5 ve 10,5 yaşlarına ulaştıklarında, Pillemer, Picariello ve 
Pruett (1994), katılımcılara ulaşıp yangın gününü hatırlayıp hatırlamadıklarını inceleme 
imkânı bulmuşlardır. O zaman 4,5 yaş grubunda (büyük grup) olan çocukların 96 57'si, olay 
silsilesinin tümünü veya parçalarını hatırlarken, o zaman 3,5 yaş grubunda olan çocukların 
ancak 96 18'i olayı hatırlayabilmişlerdir. Olay yapısı bilgisinde gözlenen yaş farklılıklarının, 


uzun dönemli hatırlamayı düzenleyici rolünü destekleyen nitelikte araştırmaların sayısı 
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oldukça fazladır (örn., Peterson ve Whalen, 2001; Warren ve Swartwood, 1992). Özetle 
bu araştırmalar göstermiştir ki bilgi dağarcığı yaşla doğru orantılı artış gösterdiği için, 
çocukların hatırlama performansları da bununla birlikte iyileşir (Goswick, Mullet ve 
Marsh, 2013). Buna istisna olabilecek bir iki bilgi alanı dışında (çizgi film karakterlerinin 
isimleri, popüler şarkı sözleri gibi), yaşça küçük çocukların belleğinin yetişkinlere kıyasla 
az bilgi sahibi olmalarından ötürü zayıf durumda olduğu sonucuna varmak yanlış olmaz 
(VanderBorght ve Jaswal, 2009). 


Bilgi yahut deneyim edinmenin otobiyografik bellek üzerinde iki yónlü etkisi olabilir. 
Yaşanan olaylar, birtakım şablon ve rutinlere uygun hale gelebilir (Schank ve Abelson, 
1977). Örneğin, 3. yaş gününde bir çocuk ilk defa bir hayvanat bahçesine götürüldüğün- 
de, o zaman için şaşırtıcı olan bu deneyim, bir süreliğine canlı kalabilir. Fakat hayvanat 
bahçesi ziyaretleri rutin hale gelirse, örneğin bir kez kuzenlerle, bir kez de anaokulu gezisi 
kapsamında ziyaretler gerçekleşirse, ayrı zamanlarda gerçekleşmiş bu ziyaretler, kişinin 
aklında genel bir “hayvanat bahçesi ziyareti” şablonu halinde bir araya gelecektir. Oluşan 
bu soyut şablon kuvvetlendikçe, ilk deneyim üzerinde bir silme etkisi yaratabilir. Tahmin 
edileceği gibi bu durum sadece çocuklukla sınırlı olmayıp, hayatın ilerleyen aşamalarında 
da olaylar (okul mezuniyetleri, düğünler vs.) tekrarlandıkça genelleşip tekil olaylarda (“ku- 
zenimin düğününde”) yer alan bu genel bilgi şemasının üzerinde istisnai ve beklenmedik 
detayları ile yer bulabilir. Buradaki önemli nokta şudur: Belli bir yaştan önce bu genel 


yapılar oluşmamış olacağından hatırlamada sıklıkla güçlük yaşanabilir. 


Özetle, değişen bilgi dağarcığı ile çocukların sadece hatırlama miktarları değil, neyi 
hatırladıkları da değişmektedir. Okulöncesi ilk senelerde, deneyimler arasındaki ortak- 
lıklara odaklanılırken, sonraki senelerde yaşanan deneyimleri diğer yaşantılardan farklı 
hale getiren detaylar önem kazanmaktadır (Fivush ve Haden, 1997). Okul yıllarına ge- 
lindiğinde, artık edinilen benzersiz otobiyografik deneyimlerin aktarılmasında zorluk 
çekilmemektedir (Bauer, 2007). 


İlginç Bir Bulgu: Gelişimsel Çaprazlama 

Bilgi dağarcığı ile bellek ilişkisi bağlamında yürütülen araştırmalarda, son zamanlarda 
rastlanan en ilginç bulgu, “gelişimsel çaprazlama” başlığı altında incelenmektedir (Brainerd 
vd., 2008). Daha önce bahsettiğimiz gibi, öyküsel bellek, yani olayların bağlamı ve detayları 
ile hatırlama yetisi, çocukluk boyunca gelişir (Ghetti ve Lee, 2011). Bellek geliştikçe, yön- 
lendirici sorulara yenik düşme ya da yanlış hatırlama gibi hatalar da azalır (Ceci ve Bruck, 
1993). Buna gerekçe olarak, beyin korteksindeki olgunlaşma ve yaşam deneyimine bağlı 
olarak gelişen bellek stratejilerine, bilgi dağarcığına ve üst bellek bilgisine hâkim olmak 
gösterilmektedir (McGuire, London ve Wright, 2015). Yeni araştırmalar, bazı durumlarda 


bunun aksinin olabileceğini; yani yaşça küçük çocukların sahip olduğu kısıtlı bilgi da- 
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garcığının, onları yönlendirici sorulara karşı koruyucu rol oynayabileceğini göstermiştir. 
Başka bir deyişle, yaşça büyüdükçe genişleyen bilgi haznesi sayesinde artan beklentiler ya 
da oluşturulan şemalar, münferit olayları hatırlamaya ket vurabilir ve bunun sonucunda 


hatalı hatırlamalara yol açabilir (Brainerd, Reyna ve Ceci, 2008). 
Deese-Roediger-MCDermott (DRM) (Deese, 1959; Roediger ve McDermott, 1995) 


adı verilen paradigmayı kullanarak yürütülen bu araştırmalarda çocuklar, birbirleriyle 
ilişkili kelimeleri (yatak, yastık, rüya, yorgan, gece, yorgun, çarşaf, pijama) dinlerler. 
Araştırmacıların merak ettiği ise, çocukların tanıma tipi bir testte, yine bu kelimelerle 
anlamsal olarak ilişkili fakat aslında orijinal listede bulunmayan bir kelimeyi (uyku), 
yanlışlıkla hatırlayıp hatırlamayacaklarıdır. Beklenenin aksine, yaşça küçük çocuklar, 
büyüklere göre daha az hata yaparlar; yani “uyku” kelimesinin ilk listede bulunmadığını 
söylerler (Brainerd vd., 2008). “Yaşla artan bellek performansı” açıklamasını bu bulgulara 
uygun bulmayan kuramcılar, burada açıklama olarak “yaşça küçük çocuklarda henüz 
olgunlaşmamış bilgi dağarcığı”ndan bahsederler. Bunu, henüz “uyku” teması ile ilişkili 
kelimeler arasında hızlı ve neredeyse otomatikleşmiş bir bağ kurmamış genç zihinlerin, 
yaşı ve deneyimi daha fazla kişilerin düştüğü gibi “ezber tuzağı”na dügmemelerinin sonu- 
cu olarak açıklarlar. Halihazırda gelişmiş bilgi dağarcığının, kişinin bellek performansı 
üzerindeki bilinen faydalarına ters düşecek biçimde, yaş ve deneyime bağlı olarak ket 
vurabileceği bulgusunun günlük hayatta da yansımaları büyüktür. Bu tür farklar, sadece 
yaşça küçük ve büyük çocuklar arasında değil; otizmli olan ve olmayan bireyler arasında 
(Hillier vd.,2007) ve genç yetişkinlerle ergenler arasında (Lyons, Ghetti ve Cornoldi, 
2010) da gösterilmiştir. 


Strateji Geliştirme 


Günlük yaşamda, hafızamıza bilinçli olarak ihtiyaç duyacağımız birçok an ile karşılaşa- 
biliriz. Örneğin, bir şiiri, telefon numarasını yahut olayı aklımızda tutmak istediğimiz 
durumlarda sarf ettiğimiz her türlü çaba buna örnektir. Literatürde “strateji” olarak 
tanımlanan bu hatırlama veya akılda tutma çabalarının gelişimini şu üç ana başlıkta 
incelemek, bellek sürecini anlamak açısından faydalı olacaktır: Prova, düzenleme (örgüt- 


leme) ve detaylandırma. 


Prova: Prova, hatırlanmak istenen materyalin tekrarlanmasına verilen isimdir. Erken 
dönem bir araştırmada Flavell vd. (1966), çocukların akıllarında tutmak istedikleri şeyleri 
kendi kendilerine tekrarladıklarını gözlemiştir. Bu strateji, çocukların repertuvarlarinda 
oldukça erken belirmesine ve tüm yaşamları boyunca kullanılmasına rağmen, yaşarttıkça 
yapısı değişir. Ornstein vd.'nin (1975) yürüttüğü bir çalışmada, çocuklardan kelimeleri 


ezberlerinde tutmaları, açıkça ve sesli bir biçimde listedeki kelimeleri tekrarlamaları is- 


ÇOCUKLUKTA BELLEK GELİŞİMİ | 173 


tenmiştir. Yaşça küçük çocuklar (4 yaş), sadece listedeki son kelimeyi tekrarlarken, büyük 
çocuklar (6 yaş) son birkaç kelimeyi tekrarlayarak stratejiyi daha etkin kullanmışlardır. 


Düzenleme (Örgütleme): Düzenleme, hatırlanacak materyalin anlamlı grup ve kategori- 
lerde sınıflandırılmasına verilen isimdir. Araştırmalara katılan deneklerin, serbest hatır- 
lama testlerinde, bir arada gruplanabilecek olan materyal maddelerini tutarlı bir biçimde 
hatırladığı gözlenmiştir (kümeleme etkisi) (Bower, 1970). Bunun üzerine, bir grup uyaran 
üzerine araştırmacılar tarafından empoze edilecek olan bir yapının, sonrasındaki hatırlamayı 
yönlendireceği tahmini belirmiştir. Düzenlemeyle ilgili bazı çalışmalarda, çocukların bu 
stratejiyi 8 yaşına kadar tutarlı ve düzenli bir biçimde kullanmadığı gözlense de (Best ve 
Ornstein, 1986) diğer çalışmalar, anasınıfı yaşındaki çocukların, sistemli biçimde olmasa 
da, kendilerine sunulan liste maddelerini anlamsal açıdan gruplayarak hatırlamayı kolay- 


laştırma becerisine sahip olduklarını göstermiştir (Corsale ve Ornstein, 1980). 


Detaylandırma: Detaylandırma adı verilen strateji, hatırlanacak maddeler arasında görsel 
ya da sözel bir bağ kurmayı ya da o maddelerle akıldaki başka bir canlı madde arasında bağ 
kurmayı içerir. Örneğin, detaylandırma stratejisinin iyice belirgin olduğu “eşlenmiş ortak” 
görevinde çocuklar, birbirleriyle anlamsal bağı bulunmayan kelime çiftlerini hatırlamaya 
çalışırlar. Serbest hatırlama testinde, bu kelimelerden biri kendilerine ipucu olarak verilir 
ve diğer kelimenin çağrılması beklenir. Çocuklardan beklenen, detaylandırma stratejisini 
kullanarak iki kelime arasında anlamsal bir temsil oluşturmalarıdır. Örneğin, “balık- 
çatal” ikilisini hatırlamaları bekleniyorsa zihinlerinde çatal kullanarak balık yediklerini 
canlandırabilirler. Beuhring ve Kee (1987), eşlenmiş ortak görevinde 10-11 yaş ile 17-18 
yaş gruplarının performanslarını karşılaştırmış, büyük grubun performansındaki artışın 
% 96'sının detaylandırma stratejisindeki artışla açıklandığını göstermiştir. Bu stratejinin 
kendiliğinden kullanılır hale gelmesi, ancak ergenlik çağında ortaya çıkmaktadır (Pressley 
ve Levin, 1977). 


Yukarıda bahsi geçen hatırlama stratejileri dışında içsel ve dışsal (parmağa ip bağlamak 
vb.) stratejiler de söz konusu olabilir. Okulöncesi çağdaki çocuklar bile, saklanmış bir 
oyuncağı daha sonra bulmaları isteneceğini anladıklarında, oyuncağın yerini hatırlatıcı 
bir işaret bırakmayı akıl etmektedirler (Ceci ve Bronfenbrenner, 1985). Yine de araştırma- 
ların gösterdiği genel bulgu, çocukların bu stratejileri kendiliğinden kullanmakta güçlük 
çekmediği fakat sistematik kullanımın yaşla gelişen bir yetenek olduğu yönündedir (örn. 
Wellman, 1988). Hafızamızın zayıf olduğu yerlerde, örneğin, isimleri anımsamakta güçlük 


çektiğimiz durumlarda, gerekli stratejileri kullanmak konusunda ustalaşabiliriz. 


Üst Bellek 


Hatırladıklarımızın takibini yapma, belleğin zayıf olduğu yerlerde stratejilere başvur- 


mayı akıl etme gibi türlü farkındalıkların hepsine birden üst bellek adı verilir (Ayrıntılı 
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bilgi için bkz. Sekizinci Bölüm). Üst bellek kullanımının, hatırlamak için ne kadar çaba 
harcayacağımız ve bu çabanın nasıl dağılacağı gibi işleri de kapsadığı düşünülür. Bu dü- 
zenleme sistemi gelişimsel olarak ne kadar verimli çalışırsa, bellek performansı da o kadar 
iyi olacaktır (Schneider ve Pressley, 2013). Schneider'ın (1999) ayrımına göre, üst bellek 
iki parçalıdır: (1) Belleğin nasıl çalıştığından haberdar olmak (kodlamayı ve hatırlamayı 
kolaylaştırıp zorlaştıracak durumları tahmin etmek) ve (2) bellek takibi (hatırlama yar- 


dımcılarının uygun kullanımı). 


Üst bellekle ilgili yürütülen araştırmalar, genellikle bu tip bir bellek işleyişi farkın- 
dalığının öğretilebilir olup olmadığına odaklanmaktadır. Örneğin, Larkina vd. (2008) 
çocukların en iyi performansının, anneleri tarafından verimli stratejiler (hatırlanacak 
materyali uygun kategorilere yerleştirmek) kullanmaya yöneltildiği durumlarda ortaya 
çıktığını göstermiştir. Ringel ve Springer (1980), anne babaları tarafından belirli bir görevi 
tamamlarken hatırlatılan stratejiyi, yeni bir görevi uygulamaya geçirirken, 8-9 yaş grubu 
sorun yaşamazken, 6-7 yaş grubunun güçlük çektiğini rapor etmişlerdir. Bu çalışmalar, 
üst bellek yeteneklerinin çocukluk döneminin, erken değil, ilerleyen evrelerinde geliştiğini 
ve öğretilebilir hale geldiğini desteklemektedir. Üst belleğin gelişimini etkileyecek tek 
faktörün yetişkinlerin yönlendirmesi olmadığı, dil gelişimi (Friedman, 2007), genel zekâ 
gelişimi (Lockl ve Schneider, 2007) ve beynin prefrontal korteks bölgesinin (sağ dorso- 
lateral prefrontal korteks) olgunlaşmasının da bellek gelişimi ile yakından ilişkili olduğu 


fikri (Bauer, 2007) çeşitli uzmanlar tarafından ortaya atılmıştır. 


Bellek Sürecini Etkileyen Diğer Gelişimsel Faktörler 


Bellek gelişimi açısından şimdiye kadar üzerinde durduğumuz konular ağırlıklı olarak 
(bilgi, akılda tutma stratejileri gibi) bilişle ilgili faktörlerdi. Literatürde, bu faktörlerin 
beyindeki birtakım yapıların olgunlaşması ile birlikte ele alındığını inceledik. Bireyler, bir 
başına değil, sosyal ortamların içinde büyüdüğünden, bu kısımda diğer bilişsel süreçlerde 


sosyal bağlamın bellek gelişimi üzerindeki etkisi hakkındaki çalışmalardan bahsedeceğiz. 


Dil Yeteneğindeki Gelişmeler 


Çocuklukta açık belleği etkileyen faktörlerin en önemlilerinden biri dil gelişimidir. Kitabın 
diğer bölümlerinde, bu konu ayrıntılı olarak incelenmiştir (bkz. Birinci Bölüm, İkinci 
Bölüm ve Üçüncü Bölüm). Bebeklikte bile, çocuğun dil yeteneğinin bellek performansını 
çeşitli şekillerde etkilediği ve bireyler arası farklara yol açtığı düşünülür. Araştırmacıların 
düşündüğü etkilerden biri, yukarıda bahsettiğimiz kodlama aşamasında doğmaktadır. 
Daha yüksek seviyede dil yeteneğine sahip çocukların gözlemledikleri olayları, görsel 
temsillerin yanında, sözel olarak da kodlama olasılıkları bulunduğu tartışılmaktadır 
(Meltzoff, 1988; 1995). Kelime haznesi geniş kişilerin, deneyimleri kodlarken bundan 


faydalanacağını düşünebiliriz. 
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Benzer şekilde araştırmacılar, bir dil yeteneği bileşeni olarak anlatı yeteneğinin gelişme- 
sinin de bellek gelişimine katkısının büyük olduğundan bahsederler. (Anlatı yeteneğinin 
gelişimi hakkında bilgi için bkz. Birinci Bölüm.) Başı sonu belli, sağlam bir çatıya sahip 
anlatılar, sadece olayın nasıl anlatılacağını yönlendirmekle kalmaz, kodlama, saklama ve 
geri çağırma aşamalarına destek de olur. Örneğin, Pillemer vd.nin (1994) yürüttüğü çalış- 
mada küçük çocukların zorlandığından bahsettiğimiz nedensellik sıralamasının, aslında 
bir anlatı sorunu olduğu öne sürülmektedir (Fivush ve Haden, 1997). “Bugün parkta ne 
yaptınız?” türünden bir soruya, 3 yaşındaki bir çocuğun, başka bir bilgi vermeden, “Kovasını 
getirmedi” şeklinde sadece kendisi için önemli olan detayı kullanarak yanıt vermesi şaşırtıcı 
olmaz. Okul dönemindeki bir çocuk ise, kovayı kimin getirmediği gibi dinleyiciye aşikar 
olmayan detayları bu yanıta eklemeyi bilecektir. Artan yaşla birlikte, çocuklar, kim, ne- 
rede, ne zaman sorularının yanıtlarını ve duygu ifadelerini (“Cok korktum”) anlatılarına 
otomatik olarak eklemeyi becermektedirler (Fivush ve Haden, 1997). Kim, nerede, ne 
zaman gibi öğeler, okulöncesi çağındaki bir çocukta, olay sırasında kodlanmış olsa da, 
anlatılar yolu ile tekrarlanmazsa hatırlanması güç olacaktır (Resse vd., 2010). Bunların 
anlatıya dahil edilmesi, yaşanan benzer olayların birbirlerinden ayırt edilmesine ya da belli 
bir şema altında (örn., parkta geçirdiğim akşamüstleri) toplanmasına olanak vereceğinden, 


özellikle otobiyografik bellek gelişimi açısından oldukça önemlidir (Bauer, 2007). 


Aile Faktörünün Etkisi 


Aile ile çocuğun iletişim biçiminin bellek gelişimine doğrudan etkisini araştıran çalışmalar 
da bulunmaktadır. Bu alandaki genel bulgular, detaylandırıcı (elaborative) iletişim tarzına 
sahip anne babaların çocuklarının, detaylandırmayan ebeveyn grubundakilere göre, geçmiş 
olaylardan daha sık söz ettiğine işaret etmektedir (örn. Haden vd., 1997). Aynı çocuklar 
3,5 yaştan itibaren aralıklarla 4, 5 ve 6 yaş dönümlerinde takip edildiğinde, özellikle 
annelerin konuşmalarında incelenen sözlü süslemeler, benzer olaylar ile ilişkilendirme 
sıklığı, detaylar, değerlendirme ve duygu ifadeleri gibi değişkenlerin, sadece o sıradaki 
değil, yıllar sonraki sözlü bellek performanslarını da olumlu etkilediği bulunmuştur. 
Burch, Austin ve Bauer (2004) bir çalışmalarında, henüz sözlü dile hâkim olamayacak 
yaştaki çocuklarda bile benzer olumlu etkilerin görüldüğünü ortaya koymuştur. Annelerin 
iletişim dillerinde yukarıdaki değişkenlerin varlığının, 24 aylık çocukların, kendilerine 
gösterilen bir oyundaki adımların sırasını ve içeriğini doğru hatırlama (taklit etme) ola- 


sılığını arttırdığı da gösterilmiştir. 


Kültürel Etkiler 
Bellek sürecinin evrensel olup olmadığı ya da başka bir deyişle, farklı kültürlerden kişiler 


olayları farklı biçimlerde mi kodlayıp, saklayıp hatırlıyorlar sorusu literatür için ilginç bir 


sorudur. Buna yanıt ararken araştırmacılar, grup düzeyinde, ülkelerarası karşılaştırmalar 
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içeren çalışmalar yürütmüşlerdir. Örneğin, Han vd.nin (1998) çalışmasında, Cin, Kore 
ve Amerika Birleşik Devletleri'nde yaşayan okulöncesi yaş grubu çocuklardan, sonuncu 
doğum günlerinde ya da önceki gece akşam yemeğinden sonra ne yaptıkları gibi olayları 
aktarmaları istenmiştir. Seçilen ülke gruplarının kültürel değerler açısından (bireyci/ 
ilişkisel (toplumcu) değerler) birbirlerinden farklı özelliklere sahip olmasına dikkat edil- 
miştir. Araştırmanın sonuçlarına göre, olaylardaki olguları ya da nesnel detayları anlatma 
seviyesinde gruplar arasında bir fark görülmezken, Amerikalı çocukların anılarının daha 
fazla duygusal değerlendirme içerdiği gözlenmiştir. Bu bulguya paralel bir biçimde, yetiş- 
kinlerle yürütülen çalışmalarda, bireyci değerleri benimsemiş toplumlardaki (örn. ABD) 
kişilerin anılarının belirgin, kişisel ve duygu yüklü oldukları rapor edilirken, çoğulcu 
değerleri benimsemiş toplumlardaki (örn. Çin) bireylerin anılarının daha genel düzeyde 
olduğu ve kendilerinden başka kişileri de içeren ilişkisel olaylar barındırdığı söylenmiştir 
(Wang, 2009; Wang vd., 2000). 


Bu tarz kültürler arası farkların temelinde neyin yattığını ve bellek sürecinin hangi aşa- 
masında ortaya çıktığını söylemek oldukça güçtür. Araştırmacıların bir bölümü, kültürün 
bellek üzerindeki etkisini, ailenin bellek gelişimi üzerindeki etkisi hipotezinin bir uzantısı 
olarak incelemeye almışlar, etkinin geri çağırma aşamasında gerçekleştiğini savunmuşlardır. 
Ağırlıklı olarak, kültürün benlik algısı üzerindeki etkisinden yola çıkılarak oluşturulan 
araştırma fikirlerinde, hatırlama yeteneği üzerinde doğrudan bir etkiden ziyade, kültürel 
beklentilere göre hatırlamanın şekillendiği ya da hatırlanacak materyalin seçildiği olasılığı 
ele alınır. Bunu destekler nitelikte Wang (2006), Çinli anneler ve çocukları arasında geçen 
diyalogları incelediğinde, örneğin, başlarından geçen olaylar hakkında konuşurlarken, ço- 
cuğun ilgilerinden, duygularından konuşmak yerine, sıklıkla sosyal normlardan ve doğru 
davranışların ne olduğundan bahsedildiği görülmüştür. İlişkisel ya da çoğulcu kültürlerin 
tipik özelliği olarak anılan sosyal norm bahisleri, anne-çocuk diyaloglarına sızarak, geri 


çağırma aşamasında hatırlamayı şekillendirmektedir. 


Bunun yanında, kültürün etkisinin kodlama aşamasında da ortaya çıkabileceğini 
destekleyen veriler mevcuttur. Çinli ve Amerikalı bireylerin bir resme baktıkları sıradaki 
göz hareketleri incelendiğinde, Amerikalıların daha önce ön plandaki, yani merkezde- 
ki nesnelere odaklandığı, Çinli bireylerin ise arka plan ve nesnelerin etrafındaki diğer 
nesnelere (çevresel nesneler) de odaklandığı gözlenmiştir. Kodlamada oluşan bu farkın, 
olay saklanırken ve geri çağrılırken de ortaya çıkması şaşırtıcı olmaz (Chua, Boland ve 
Nisbett, 2005). 

Geniş kültür grupları arasındaki farklar, sadece olayların içeriğini hatırlama ve anlatı 
değişkenlerinde kendini göstermekle kalmayıp üstbellek yetenekleri üzerinde de etkili 
olmaktadır. Örneğin, kültürün dolaylı etki ettiği dil faktörünü odak alan bir seri yeni 


araştırma, Türkçe dilinde yer alan kaynak göstergesi takılarının, bilgi edinirken bellek 
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takibi yapmayı kolaylaştırıcı etkisi olabileceği fikrinden yola çıkmıştır. Bilgiyi dolaylı 
edindiğimizi işaret eden —mis takısı (“Bunu Ayşe anlatmış”) ve doğrudan edindiğimizi 
kodlayan -di takısının (“Bunu Ali anlattı”) dildeki varlığı, bellek takibi yeteneğini etki- 
leyebilir. İngilizce konuşan çocuklarla Türkçe konuşan çocuklar arasında bilginin nasıl 
öğrenildiğini hatırlama konusunda farklar rapor edilmiştir (Aksu-Koç, Ogel-Balaban ve 
Alp, 2009; Aydın ve Ceci, 2013). Henüz sayıca az olsa da bu tarz araştırmalar, kültürün 
bellek ya da herhangi bir bilişsel kapasite üzerindeki kapsamlı etkisi denince ne kastedildiği 


hakkında daha belirgin çıkarımlar yapmamıza olanak vermektedirler. 


Sonuç olarak, yukarıda bahsi geçen faktörlerin hepsini ele aldığımızda, bellek gelişimi- 
nin çoklu bir nedensel yapı içinde evrildiğini, biyolojik olgunlaşma ve bilişsel yeteneklerin 
artışı ile birlikte, sosyal bağlamın da bellek süreçlerinin nasıl şekil alacağı üzerinde büyük 
oranda söz sahibi olduğunu söyleyebiliriz. Bu faktörler gelişim üzerinde büyük etkisi olan 
değişkenler olsalar da, burada ayrıntılı bahsedemediğimiz diğer etmenlerin de etkisi göz 
ardı edilemez. Örneğin, çocuğun genel zekâ düzeyi (IQ) (Zhu vd., 2010), mizaç (Bauer 
ve Burch, 2004) ve cinsiyete bağlı sosyalleşme, yani kız çocuklarla yürütülen diyalogların 
içerik ve tarz açısından erkek çocuklarla yürütülenden farklı olması (Fivush ve Buckner, 


2003) gibi faktörlerin etkileri bu çoklu nedensel yapının içinde düşünülmelidir. 


Çocukluk (Bebeklik) Amnezisi 


Bellek yazınında belki de en ilgi uyandıran olgulardan biri çocukluk, bir diğer adıyla, 
bebeklik amnezisidir. İçinde amnezi kelimesi yer alıyor olmasına rağmen çocukluk am- 
nezisi, nörolojik bir hafıza sorunundan çok, bireylerin yaşamlarının erken döneminden 
(genellikle 3-4 yaş öncesinden) hemen hemen hiç olay hatırlamama ve 7-8 yaş aralığından 
normal bir unutmadan beklenenden çok daha az sayıda olay hatırlamaları olgusuna verilen 
isimdir (Pillemer, 1992). 

Çocukluk amnezisi ile ilgili yazın, bu bölümün amaçları doğrultusunda iki açıdan 
ilginçtir: Birincisi, çocukluk amnezisini açıklamaya yönelik en yaygın kanının, çocukların 
o dönemde anı oluşturamadığına yönelik olmasıdır. Olaylar, yaşandıkları dönemde zaten 
kodlanamadıkları ve saklanamadıkları için, ileride hatırlanma olasılıkları çok zayıftır. 
Bu savı inceleyen araştırmalarda, bebeklerle bir dizi açık bellek çalışması yürütülmüştür. 
Örneğin, bu kitabın Altıncı Bölüm'ünde tartışılan taklit görevleri, bellek temsili olarak 
ele alındığında (bir şeyi taklit edebilmek için akılda tutmak gerekir), 6 aylık bebeklerin 
dahi, kendilerine gösterilen eylemleri 24 ile 48 saat arasına kadar saklayabildiklerini gös- 
termektedir (örn. Bauer, 2005). Üstelik, taklit tipi anıların sadece öğrenilen ortama bağlı 
olmadığı, renkleri farklı materyal ve şekillere de genellenebildiği gösterilmiştir (Lechuga 
vd., 2001). Bu bulgulara dayanarak kodlama, belli bir süre saklama ve geri çağırma aşa- 


malarında, bu yaştaki çocukların dahi yetişkinlere paralel davrandıklarını gözleyebiliriz. 


178 | GAGLA AYDIN 


Araştırmacılar daha uzun süreler saklama ve geri çağırma becerilerinin 2 yaşa doğru 
gelişme gösterdiğine işaret etmişlerdir. Örneğin, taklit edilecek eylemin sadece kendisi 
değil, eylemin çeşitli adımlarının sırasını hatırlama gibi karmaşık görevler, 13 aylıktan 
20 aylığa kadar olan dönemde hızlı bir gelişme göstermektedir (Bauer, 2007). Açık, hatta 
öyküsel bellek olarak tanımlanabilecek bu tip becerilerin gelişiminin, o yaşlarda hızla 
gelişmeye devam eden birçok temel beceri; örneğin, dil becerileri (Birinci, İkinci, Üçüncü 
ve Dördüncü Bölümler), üst bellek yetenekleri (Sekizinci Bölüm) ve mekânsal algı gelişimi 
(Beşinci Bölüm) gibi alanlar ile el ele gittiğini tahmin etmek güç olmayacaktır. Elbette, 
bunları destekleyen nörolojik temellerde meydana gelen olgunlaşmayı, örneğin, uzun dö- 
nemli saklamayı esnekleştirecek olan hipokampüs-korteks bağlantı yolunun (Eichenbaum 
ve Cohen, 2001) ve zamansal sıralamayı hatırda tutmayı kolaylaştıran prefrontal korteks 
gelişimini (Macguire, 2001) de düşünerek bir model oluşturmak gerekmektedir. Kısaca, 
tüm bu bulgular, çocukluk amnezisi açıklamalarında, “bebeklerin anı oluşturamaması” 
savının, kodlama, saklama ve geri çağırma aşamalarını ayrı ayrı düşünerek yeniden dü- 


zenlenmesi gerektiğine işaret etmektedir. 


Çocukluk amnezisi yazınını bu bölüm açısından ilginç kılan ikinci durum ise, bu 
“anısızlık” döneminin bile bir kültürel-sosyal bağlam içine oturtularak incelenebilecek ol- 
masıdır. Bu kapsamda yürütülen araştırmalar, genellikle, yetişkinlere geriye dönük biçimde 
çocukluklarından hatırladıkları en erken anılarını sorup çocukluk amnezisinin başladığı 
zamanı tespit etmeye çalışırlar. Hatırlanan ilk olayların yaşı bireysel olarak farklılık gösterse 
de (örn. West ve Bauer, 1999) araştırma bulguları, ortalama yaş olarak en erken 3,5 yaş 
civarını işaret etmektedir (örn. Pillemer ve White, 1989; West ve Bauer, 1999). Bellek temsil- 
leri üzerinde ailevi ve dolaylı olarak kültürel etkileri merak eden araştırmacılar, hatırlanan 
ilk olayların tarihini belirleyen faktörlerin sadece nörolojik ve bilişsel mekanizmalardan 
ibaret olmayabileceğini, bunda kültürel benlik gelişiminin de etkisi olabileceğini ileri 
sürmektedirler. Bireyi merkeze alan, aile içinde çocuğun duyguları ve düşünceleri üzerine 
diyalog geliştirilen Amerika benzeri toplumlarda, “ilk otobiyografik anı”nın da erken bir 
yaşa denk geliyor olması; bunun yanında, çoğulcu ya da ilişkisel toplumlarda, bunun 
daha geç bir yaşta ortaya çıkması - şaşırtıcı olmaz. Bunu destekler nitelikte, Amerikalı ve 
Çinli üniversite öğrencileri arasında yürütülen bir çalışmada, Amerikalıların hatırladıkları 
en erken anının (4l ay), ortalamada, Çinli öğrencilerinkinden (47 ay) 6 ay daha erken 
olduğu gözlenmiştir (Wang, 2001). Benzer şekilde, Türkiyeli üniversite öğrencilerinin en 
erken anı yaşı ortalamada 4,15 ($D-1,36) iken, Amerikalı akranlarınınki 3,66 (SD=1,75) 
olarak gözlenmiştir (Şahin vd., 2013). Bu tip kültürel farklılıklar, erken dönem anıların 
sadece yaşlarını değil, özelliklerini de inceleyen araştırmalarda da görülmüştür. Örneğin, 
olayların hangi detaylarının hatırlandığı, çocukluk amnezisi açısından ilginç bir sorudur. 


Wells, Morrison ve Conway (2014) erken yaşlardan hatırlanan olaylarda kimlerle, nerede, 
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ne yaparken gibi olayı belirginleştiren ayrıntıların tümünün hatırlandığı durumların 6-6,5 
yaştan önce ortaya çıkmadığını, bu yaştan önceki anıların parçalı olduğunu belirtmiştir. 
Türkiye'de yürütülen bir araştırmada ise, kültürel benliğe bağlı olarak hatırlanan detay- 
ların değişebileceği olasılığı ortaya konmuştur (Aydın ve Conway, yayıma hazırlanıyor). 
Örneğin, ilişkisel benlik sahibi bireylerin, olayın başka hangi kişilerle birlikte yaşandığı 
detayını çok daha erken yaşlardan hatırlama olasılığının yüksek olduğu söylenmektedir. 

Tüm bu çalışmalar, çocukluk amnezisi özelinde, bellek ile ilgili olguların kültür, aile 
gibi sosyal faktörlerden ve bilişsel faktörlerden etkilendiğini ve kapsamlı bir açıklamanın 


ancak tümü göz önüne alınarak mümkün olabileceğini ortaya koymaktadır. 


Sonuç 


Bu bölümde aktarılmaya çalışılan gelişimsel araştırmalar değerlendirildiğinde anlaşılacağı 
gibi, bellek sürecinin yaştan nasıl etkilendiği karmaşık bir yapıya sahiptir ve ancak çok 
faktörlü bir nedensel ilişki içinde düşünülebilir. Bellek gelişimi genel zihinsel gelişimden, 
dil gelişiminden, kültürel ve ilişkisel bağlamdan ya da bireysel farklılık değişkenlerinden 
(cinsiyet, bağlanma vb.) ayrıdüşünülemez. Bu faktörleri göz önüne aldığımızda, belleğin ilk 
akla geldiği biçimde sadece bir kayıt mekanizması olmadığı, sosyal bağlamlara ya da diğer 
bilişsel yeteneklerin edinimine bağlı olarak, yeniden inşa edilen ve değişen (rekonstrüktif), 
dinamik bir süreç olduğu anlaşılır. Yer yer değindiğimiz gibi bu şekilde düşünmek, hem 
bellek hakkında sağlam kuramsal altyapılara hem de eğitim, adli süreçler gibi uygulama 


alanlarına önerilerde bulunmayı kolaylaştıracaktır. 
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Bildiğimi Bildiğimi Nasıl Bilirim: Üst Bilişsel Süreçlerin Yaşam 
Boyu Değişimi 


SEMA KARAKELLE 
“Kişi bir şeyi biliyorsa, o şeyi bildiğini bilir 
ve aynı zamanda o şeyi bildiğini bildiğini de bilir.” 
Spinoza (1632-1677) 
Giriş 


Barack Obama'nın kim olduğunu bilip bilmediği sorulduğunda, pek çok insan büyük bir 
güvenle “Biliyorum” diyecek ve doğru cevabı verecektir. Benzer şekilde Dilma Rouseff 
sorulsaydı, çoğumuz şöyle bir düşünüp “Bilmiyorum, hiç duymadım” diyebilirdik. Peki, 
Hugo Chavez kimdir diye sorulduğunu düşünelim. O zaman pek çoğumuz bildiğimiz gibi 
bir hisse kapılırdık ve çok emin olmasak da bazı tahminler sıralayabilirdik, hatta cevabı- 
mızdan ne kadar emin olduğumuz sorulduğunda, kesinlikle bildiğimiz ve bilmediğimiz 


durumlarda olduğu gibi bir kanaat bildirebilirdik. 


Bir şeyi bilip bilmediğimize veya ne kadar kesinlikle bildiğimize nasıl karar veririz? 
Bir yüzü hatırlayıp hatırlayamayacağımızı, okuduğumuz bir şeyi anlayıp anlamadığımızı, 
verdiğimiz cevabın doğru olup olmadığını nasıl değerlendiririz? Bu tür bir soruyu hemen 
bütün zihinsel işlemlerimiz için sorabilmemiz mümkündür. Sorunun cevabı kolaymış 
gibi görünür. Hatırladığımız/bildiğimiz şeyler hemen aklımıza gelenlerdir. Diğerlerine 
ise, sanki zihnimizi/hafızamızı şöyle bir gözden geçirip yoklayarak karar veriyormuşuz 
gibidir. Fakat biraz daha derinlere inerek inceleyelim. Varsayalım ki bir sınava ya da su- 
numa hazırlanıyorsunuz; önünüzdeki metni dikkatlice okuyorsunuz. Okurken zihnimizin 
içine bir mikrofon yerleştirilseydi, sürekli mevcut durum hakkında değerlendirmelerde 
bulunan ve az sonraki eylemleri hakkında kararlar veren konuşmamızı dinleyecektik. Bu 


iç konuşma, şöyle olabilirdi: 
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0102 (10 yag) ! 


“2. İnsanların uçmasını sağlayan ilk araçlardan biri olan balonlar, bütün hava taşıtla- 
rının öncüsüdür. Yani burada balon bildiğimiz çocukların elinde tuttuğu balon değil de 
insanların uçaktan önce, vesaire, hepsinden önce kocaman bir balonla üstüne binerek 


havalandıkları.... 


3. Balon, 1783 yılında Montgolfier (yavaşladı) kardeşler tarafından icat edilmiştir. Ama 
ben bunu aklımda tutamayacağım için, 17-83... benim annem 80'de doğmuş, 17’yi de 
aklımda tutarım. Montgolfier aklıma mont ve golf ten gelebilir. Montgolfier kardeşler 


tarafından icat edilmiştir. 


6. Balonlar gaz geçirmeyen ve genellikle kumaş, kâğıt ve ipekten yapılan büyük bir 
torbadan oluşur. Yani örgü ördüğünüzde ya da bir kumaştan kolayca hava geçebilir, 


demek ki bunun içinde daha başka bir madde kullanmışlar. Bu yüzden hava geçirmiyor. 


7. Balon sağlam bir ağ içerisindedir. Yani benim dediğim gibi. 


21. Belli bir noktada havanın kaldırma kuvveti ile balonun ağırlığı eşitlenir ve balon 
daha fazla yükselmez. Yani hava yukarılarda azaldığı için balonun içindeki hava ile 


eşitlenince o yüzden daha fazla yükselmiyor. 


22. Daha fazla yükseltmek istenirse, sepetteki kum torbaları atılarak balonun ağırlığı 
azaltılır. Balonun ağırlığı azalınca daha fazla yükselir. Demek ki ben orada yanlış dü- 


şünmüşüm. Balon içindeki hava azaldıkça daha fazla yükselebiliyormuş. ...” 


Bu iç konuşma bize, bilişsel bir etkinliği sürdürürken (metin okuma) kendi düşünce 
sürecimiz hakkında da bir dizi düşünce ürettiğimizi, bir diğer ifadeyle kendimize bakarak 
hakkında değerlendirmeler yapan bir başka “şeyin” olduğunu göstermektedir. Benzer bir 
şekilde, çoğu zaman kendi düşündüğümüz şeyler üzerine de düşünürüz; örneğin belirli 
bir durumda neden belli bir fikre kapıldığımızı düşünebiliriz veya yaptığımız gündelik 
bir planı zihnen gözden geçirip yeniden düzenleyebiliriz; hatta bir başkasının neyi/neden 
düşünmüş olabileceği üzerine de akıl yorabiliriz. Zihnimizin bütün içeriği, bizim bunlar 
üzerindeki düşüncelerimize ve bunlar hakkındaki değerlendirmelerimize açıktır. Bu nasıl 


mümkün olmaktadır? Kendi zihnimizdeki düşünceleri ve olup biten bilişsel etkinlikleri 


1 Bu alıntı, bir doktora tez çalışmasının (Saraç, 2009) ham verilerinden alınmıştır. Kullanılan veri 
toplama yolu, sesli düşünme protokolü olarak isimlendirilmektedir. Çalışmada kullanılan standart 
metnin cümleleri normal, katılımcıdan yüksek sesle söylemesi istenen düşünce içeriği kalın punto 
ile gösterilmiştir. Ses kaydı alındıktan sonra yazıya dökümü yapılan ham veriler için yazar(lar) ile 
bağlantıya geçilmesi gerekmektedir. 
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izlememiz, denetlememiz, düzenlememiz ve değerlendirmemiz ancak bunlara yukarıdan 
veya dışarıdan bakabilen daha üst seviyeli bir sistemle mümkündür. İşte bu sistem “üst 


biliş” olarak isimlendirilmektedir. 


ŞEKİL 1. Bana bakan kendim. 


“Düşünüyorum; bunu neden düşündüğümü düşünüyorum; sonra düşüncemin nedenini 
düşünmeye neden gerek duyduğumu düşünüyorum, sonra...” 

Üst biliş, insanların kendi düşünceleri üzerinde düşünebilme özelliklerini ifade eden 
bir terimdir. Aynı zamanda, bu özelliğin oluşumunu sağladığı kabul edilen kendini izleme 
ve düzenleme işlevlerini de kapsamaktadır. Nelson'a (1999) göre üst biliş, bireyin kendi 
bilişleri hakkındaki bilişleri olarak tanımlanabilecek özel bir biliş türüdür. Flavell'e (1979) 
göre ise üst biliş, kişinin kendi bilişsel süreçleri hakkındaki bilgisi ve bu bilgiyi bilişsel 


süreçlerini denetlemek için kullanmasıdır. 
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Nelson ve Narens (1996) tarafından ortaya atılan üst biliş modeline göre, insan zihni 
kendi düşünce süreçlerini değerlendiren ve hatta bu değerlendirme sonuçlarını izleyerek 
yeniden değerlendiren bir özelliğe sahiptir. Yazarlara göre, zihin ancak böylece kendi 
kendini yöneten (self-directed) bir yapıya sahip olabilir. Benzer bir anlayışı, Brown ve 
Flavell'in (Brown, 1987; Flavell, 2000) üst bilişsel bilgiyi tanımlamalarında da görmek 
mümkündür. Kişinin kendi bilişsel süreçlerinin çeşitli yönleri hakkındaki bilgilerini ifade 
eden üst bilişsel bilgi, tanımı gereği bireyin düşüncelerine dışarıdan ya da bir nesne olarak 
bakmasını gerektirmektedir. Böyle bir bakış açısı, kendi düşüncesinin faili (agent) olan 
bir insan modeli ve aynı zamanda bireyin kendi zihinsel durumlarına (örn. üst temsillere 


dayalı) atıfta bulunmasını açıklayabilen bir zihin anlayışı gerektirmektedir. 


Böyle bir özelliğin zaten bilişsel süreçlerin bir parçası olması gerektiğini düşünebilirsi- 
niz. Ancak bilişsel süreçlerle üst bilişsel süreçler arasında fark vardır. Algılama, hatırlama, 
tanıma, çıkarım yapma, problem çözme... Bunlar bilişsel süreçlerdir. Bunların durumunu/ 
düzeyini izlemek, değerlendirmek ve bunlar üzerine düşünmek ise üst bilişsel bir süreçtir. 
Diğer bir ifadeyle biliş ile üst biliş arasındaki fark, bilişin algılama, anlama, hatırlama ve 
buna benzer zihinsel süreçleri tanımlaması, fakat üst bilişin insanın kendi algılaması, an- 
laması, hatırlaması gibi zihinsel süreçleri üzerinde düşünmesini içermesidir. Metin okuma 
örneğine dönersek, okurken kullandığınız süreçler bilişseldir. Fakat belirli bir ismi/tarihi 
hatırlayamayacağınızı düşünüp daha sonra tekrarlamak üzere not ettiğinizde veya içiniz- 
den 5 kere tekrarladığınızda durum değişir. Evet, belki hafıza stratejisi kullanmaktasınız, 
ancak kullanmanızı (gerek olduğunu fark edip bir önlem almanızı) sağlayan süreç, üst 
bilişsel bir süreçtir. Çünkü bilişsel olarak mevcut durumunuzu izlemiş, değerlendirmiş 
ve davranışınızı yeniden düzenlemiş ve böylece mevcut bilişsel durumunuza yukarıdan/ 


tepeden bakmış oldunuz. 


Üst biliş, bu haliyle yönetici işlevler kavramına benzer gibi görünse de, üst bilişsel sü- 
reçler, yönetici işlevlerden farklıdır. Yönetici işlevleri diğer işlemlerin çalışmasını değiştiren 
ve belirli bir amaca ulaşmak adına zihinsel etkinlikleri kontrol etmekten sorumlu olan 
süreçler olarak tanımlayabiliriz (Smith ve Kosslyn, 2014). Bilindiği üzere yönetici işlevler, 
klasik bilgi işleme modelinde ortaya atılan bir kavramdır. Bilgisayar metaforunu kullanan 
bilgi işleme yaklaşımı, insanın zihinsel işlevlerde bulunma şeklini açıklamak için zihni içsel 
ve dışsal malumatın işlendiği bir sistem olarak ele almaktadır. Artık bilgisayarın çalışması 
ile beynin çalışması arasında temel bazı farklılıklar olduğu bilinmekle birlikte bilgisayar 
metaforu bilişsel psikolojinin gelişmesinde olumlu ve derin bir etkiye sahip olmayı sürdür- 
mektedir (Solso, Maclin ve Maclin, 2007). Halbuki insan zihnini bir bilgisayarın işleyiş& 
biçimine benzetmek demek; zihni, içeriğindeki komut sistemine bağlı olarak sadece bilgiyi 
kodlayan, işleyen ve üzerinde düşünmeyen bir sistem olarak modellemek demektir. Başka 


bir ifade ile insanın zihinsel süreçlerini açıklamak için bilgisayar metaforunu kullanmak; 
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düşüncenin kendini yansıtmadığı (self-reflection) veya insanın kendi düşüncesi üzerine 
düşünemediği anlamına gelmektedir. Bu durum insan zihninin, kendi düşünce süreçlerini 
değerlendirmesi ve hatta sonuçlarını izleyerek yeniden değerlendirmesi gibi bir işlevinin 
olamayacağı veya zihnin kendi kendini yöneten (self-directed) bir yapı olamayacağı gibi 
bir dizi hatalı izlenime neden olmaktadır (Nelson ve Narens, 1996). Hacker, Dunlosky 
ve Graesser'e (2009) göre şu anda bilişsel yaklaşımla varılmış olan yer, davranışçıların boş 
zihinli (empty headed) mekanizması yerine karmaşık faaliyetler yürütebilen bir işlemci 


mekanizma yerleştirilmesinden ibarettir. 


Bilgi işleme sisteminin yürüttüğü zihinsel faaliyetlerin fazlalığı, karmaşıklığı ve siste- 
matik bir düzen gerektirmesi tüm bu işleyişi denetleyen ve yöneten yönetici işlevler gibi 
bir üst sistemin varlığını düşündürmüştür (Irak, 2005). Ancak Nelson ve Narens'e (1996) 
göre, üst bilişin işlevi yalnızca yürümekte olan işlemleri denetlemekten ibaret değildir. 
Yönetici işlevler kavramı, örneğin bir fırının, ısının belirli bir düzeye geldiğinde durması 
veya çalışması gibi sabit (önceden tanımlı) bir denetim yapmasını açıklayabilir. Halbuki 
üst bilişsel denetleme, aynı zamanda, duruma göre fırının çalışma biçimi üzerinde gerekli 
tadilatları (kaç pervanenin gerekli olduğuna karar verme; pervane kayışlarının gerginliği 
ayarlama vb.) yapabilme işlevini de açıklamaktadır. Dolayısıyla bu yaklaşıma göre zihin, 
yürüttüğü işlemleri denetleyen, değerlendiren, düzenleyen ve kendine yansıtarak (sonuç- 
larını da izleyerek) yeniden düzenleyebilen bir işlev kazanmaktadır. Bu tür kavramların 
incelenebilmesi için, belleğin sadece bilgi deposu olarak ele alınmadığı bir bellek anlayışı 
gereklidir (Perner, 2000). 


İşte, üst biliş gibi bir kavramlaştırmanın önemi, insan zihnini kendi düşüncelerini ve 
etkinliklerini izleyen; bunların yansımalarını değerlendiren ve kendini düzenleyebilen 
bir sistem olarak ele alması ve bu sistemi tanımlamak için bir model önermesinden kay- 
naklanmaktadır. Çünkü ancak böyle bir model ile insan, kendi düşüncesinin faili olarak 
tanımlanabilmekte ve kişinin faili olduğu (özyeterlik, özdenetim, özdüzenleme vb.) zihinsel 


süreçleri açıklayabilme olanağı doğmaktadır. 


Kısa Tarihçe 
Üst biliş teriminin ilk kez 1971 yılında Flavell tarafından kullanıldığı kabul edilmekle 


birlikte üst bilişsel bir yapıyı ima etmekte olan Simonides'in “loci yöntemi” veya W. 
James'in “dilimin ucunda” olgusunu ifade etmesi gibi öncü düşüncelerin var olduğu bi- 
linmektedir (Dunlosky ve Metcalfe, 2009; Nelson ve Narens, 1990). Tulving (1996), henüz 
ismi konmamış olsa bile, üst bilişin bağımsız bir araştırma konusu olarak farklılaşmasını 
Hart'in (1965) doktora tezine dayandırmaktadır. Hart'ın (1965; 1967) hafızayı incelemek 
üzere Hatırlama, Yargılama, Tanıma (RJR; Recall, Judge, Recognition) paradigmasını 


ortaya atarak sistematik çalışmalar yürütmesi üst biliş konusu için hazırlayıcı bir bakış 
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açısı ve bir yöntem temeli sağlamıştır. Metcalfe'ye (2000) göre, Tulving ve Madigan'ın 
(1970) “insan hafızasının yegâne özelliğinin kendi bilgilerimiz hakkındaki bilgilerimiz 
olabileceği” saptamaları üst biliş alanına bir davet anlamını taşımaktadır. 

Flavell'in küçük çocukların bilişsel gelişimi ile ilgili çalışmaları üst biliş alanı için bir 
kilometre taşı olmuştur. Flavell, 70'li yıllarda çocukların belleklerinin işlevleri, sınırları 
ve kullandıkları stratejiler üzerinde yürüttüğü araştırmaların bir sonucu olarak, üst bellek 
(meta-memory) kavramını ortaya atmış; daha sonra bu kavramı genişleterek “kişinin kendi 
bilişsel süreçleri hakkındaki bilgisi ve bu bilgiyi bilişsel süreçlerini denetlemek için kullan- 
masını” ifade etmek üzere üst biliş terimini kullanmaya başlamıştır. Brown'ın (1978) “bilgi 
ile bu bilginin anlaşılması arasındaki farkı” vurgulayan ve bu kavramın bilişsel gelişim 
ve eğitim psikolojisine sağlayabileceği açılımlara dikkat çeken yazısından sonra Flavell 
(1979) üst bilişi ayrıntılı olarak açıklayan ve “yeni bir bilişsel-gelişimsel araştırma alanı” 
olarak takdim eden makalesini yayımlamıştır. Dolayısıyla üst biliş konusu, hem gelişim 
psikolojisi ve hem de bilişsel psikoloji alanında yapılan görece bağımsız çalışmaların bir 
sonucu olarak olgunlaşmıştır. Takip eden yıllarda, bilişsel psikoloji alanında yürütülen 
çalışmaların, kişinin kendi bilgisini izlemesinin sonuçları ve belirleyicilerini açıklama 


amacına yoğunlaştığı görülmektedir (Koriat ve Shitzer-Reichert, 2002). 


Flavell'in öncü çalışmaları ve kavramlaştırmalarından sonra, 80'li yıllarda üst bilişsel 
gelişim ile ilgili çalışmalar başladığında, pek çok araştırma çocukların üst bellekleri üzerine 
odaklanmıştır. Bu dönemde çocuklarda üst bilişin gelişimi araştırmalarında sıklıkla ince- 
lenen konulardan bir diğeri ise zihinsel fiil (mental verb) kullanımının değerlendirilmesi 
olmuştur. Küçük çocukların bellek/zihin hakkındaki bilgilerinin kaynağı hakkında çok 
az şey bilindiğinden, belleğin ya da zihnin işleyişine ilişkin anlayışın nasıl kazanıldığı 
sorusu önem kazanmış ve bu tür soruların araştırıldığı alan ise zihin kuramı (theory of 
mind) olmuştur (Lockl ve Schneider, 2007). Zihinsel fiil araştırmaları aynı zamanda 
zihin kuramı alanındaki çalışmaları besleyen bir kaynak olarak da ele alınmıştır. Geçen 
zaman boyunca üst biliş kavramlaştırması psikolojinin diğer alanlarına da yayılmış ve üst 
biliş üzerine gerek teorik gerek uygulamalı alanlarda çok sayıda araştırma yürütülmüştür 
(ayrıntı için bkz. Karakelle ve Saraç, 2010). 

Günümüzde, insanlarda üst biliş ile ilgili çalışmalar psikolojinin çeşitli alanlarında 
süregelirken, zihin felsefecilerinin de katkılarıyla üst bilişin temelini oluşturabileceği düşü- 
nülen faillik hissi (sense of agency) gibi görece yeni kavramlar ortaya atılmıştır. Hayvanlar 
üzerinde yürütülen ve izleme gibi temel üst bilişsel işlevlerin mevcudiyetini gösteren araş- 
tırmaların da etkisiyle konu, hem üst bilişsel süreçlerin ve hem de insan zihninin yapısı 
veya düşüncenin kaynağı gibi temel tartışmaları besleyebilecek bir hale dönüşmüştür 
(ayrıntı için bkz. Carruthers, 2013; Proust, 2013; Pulsherie, 2013). Bu çerçevede bilişsel 


gelişim araştırmalarının özel bir yeri olabileceğini düşünmek mümkündür. Çünkü küçük 
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çocukların zihin hakkındaki bilgilerinin kaynağı veya zihnin işleyişine ilişkin anlayışı 
nasıl kazandıkları sorusuna verilen cevaplar, aynı zamanda zihnin/düşüncenin incelenmesi 


için gerekli başlangıç noktasını oluşturmaktadır. 


Üst Bilişin Boyutları ve İşlevleri 


Üst biliş, Flavell'den bu yana çok yüzlü ve kapsayıcı bir yapı olarak tasvir edilmektedir. 
Flavell (1979) üst bilişi, üst bilişsel bilgiler (metacognitive knowledge) ve üst bilişsel de- 
neyimler (metacognitive experiences) olarak; Brown (1987) ise biliş bilgisi (knowledge 
of cognition) ve bilişin düzenlenmesi (regulation of cognition) olarak ayırmıştır. Her iki 
sınıflamada da üst bilişsel bilgi boyutu, bilişin ve çeşitli bilişsel görevlerin yapısına ilişkin 
bilgi ile bu görevlerin üstesinden gelmeyi sağlayan stratejilerin bilgisini kapsamaktadır. 
İkinci boyut ise benzer şekilde, kişinin kendi bilislerini izlemesi, denetlemesi ve düzenlemesi 
olarak tanımlanmaktadır. Dunlosky ve Metcalfe (2009) de, üst bilişsel bilgi (metacogni- 
tive knowledge), üst bilişsel izleme (metacognitive monitoring) ve üst bilişsel denetleme 


(metacognitive control) olmak üzere üç yüzlü bir yapı olarak tanımlamaktadır. 


Bilişsel psikoloji alanında yapılan çalışmalarda izleme ve izlemenin bir göstergesi olarak 
üst bilişsel kararlar üzerine yoğunlaşıldığını ve böylece bu üçlü sınıflamaya dayanıldığını 
görüyoruz. Yakın zamanlardan itibaren özellikle gelişim ve eğitim psikolojisi araştırma- 
larında üst bilişin üst bilişsel bilgi ve üst bilişsel düzenleme olmak üzere iki boyutlu ele 
alındığı görülmektedir. Üst bilişsel bilgi, kişinin zihin hakkındaki bilgileri ve değerlen- 
dirmeleri olarak ele alınırken; üst bilişsel düzenleme terimi, izleme ve denetleme işlevlerini 
kapsamak üzere kullanılmaktadır (örn. Kloo ve Rohwer, 2012; Sodian, Thoermer, Kristen 
ve Perst, 2012). Bazı araştırmacılar (örn. Lockl ve Schneider, 2002; Schneider, 2010) üst 
bellek çalışmalarındaki taksonomilere sadık kalarak, üst bilişin bilgi boyutu için bildi- 
rimsel (declarative) ve üst bilişin düzenlemeboyutu için işleme bağlı (procedural) terimini 
kullanmayı tercih etmektedir. Genel olarak üst bilişi iki boyutu olan, üç yüzlü bir sistem 


olarak kavramlaştırmak uygun olacaktır. 


Üst Bilişsel Bilgi 

Üst bilişsel bilgi, bilişsel işlemlerimizin nasıl gerçekleştiğine dair ne bildiğimizdir (Flavell, 
1979). Bu bilgi genellikle sözel olarak ifade edilebilir; bazı durumlarda hatalı olabilir ve 
bireyin bir nesne olarak kendi bilişsel süreçlerine bakmasını gerektirir (Brown, 1987). Üst 
bilişsel bilgiler, insanın kendi bilişsel özellikleri (kişi bilgisi) ile farklı bilişsel görevlerin 
doğasına ilişkin bilgileri (görev bilgisi) ve farklı bilişsel görevlerin üstesinden gelmeyi 
sağlayan olası stratejilerin bilgisini (strateji bilgisi) içermektedir (Flavell, 1979; 2000). Üst 


bilişsel bilgiler uzun süreli bellekte depolanmış bulunduklarından, yapıları gereği, görece 
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olarak duragan bir nitelige sahiptirler ve bildirimsel bilgilerdir (Pintrich, Wolters ve Baxter, 
2000; Schneider ve Lockl, 2002). 


Üst Bilişsel İzleme 


Üst bilişsel izleme, belirli bir bilişsel etkinliğin mevcut halinin veya devam eden ilerleyişi- 
nin değerlendirilmesidir (Dunlosky ve Metcalfe, 2009). Üst bilişsel izleme sayesinde birey, 
kendi bilişsel süreçlerini takip eder ve durumunu değerlendirir. Böylece izleme, kişiye o 
anki amacına yönelik olarak kendi bilişinin durumu hakkında bilgi verir (Schwarız ve 
Perfect, 2002). 


Üst Bilişsel Denetleme 


Üst bilişsel denetleme, süregelen bilişsel etkinliğin düzenlenmesidir. Bu düzenlemeler 
etkinliği durdurmak, devam etmesine karar vermek veya değiştirmek şeklinde yapılabilir. 
Dolayısıyla üst bilişsel denetleme, izleme sonucu elde edilen malumata dayalı olarak yapılan 
bilinçli ya da bilinçsiz tercihleri ifade etmektedir. Bu tercihler bir etkinliğin başlatılmasına, 
sürdürülmesine, durdurulmasına veya kullanılan stratejinin değiştirilmesine sebep olur 
(Dunlosky ve Metcalfe, 2009; Nelson ve Narens, 1996). 


Üst Bilişin Gelişimi 

Üst bilişsel işlevlerin farklı yaşlardaki görünümlerini ve birbirleriyle bağlantılarını sistemli 
bir akış içerisinde ele almak, mevcut araştırmaların durumu göz önüne alındığında pek 
kolay değildir. Yürütülen çalışmalarda, kimi zaman üst bilişin birbirinden farklı boyut- 


larının ele alındığı, farklı yaş gruplarına odaklanıldığı veya farklı yaş gruplarında farklı 


boyutların önemsendiği görülmektedir. 


Lyons ve Ghetti'ye (2010) göre, erken zamanlarda yapılan çalışmalar üst bellek üzeri- 
ne yoğunlaştığı için küçük yaştaki çocuklarda üst bilişin çok sınırlı olduğu şeklinde bir 
kanı oluşmuş ve daha çok okul çağı çocuklarına yönelik araştırmalar yürütülmüştür. Bu 
durumun ortaya çıkışında üst bilişi değerlendirmek için kullanılan görevlerin de etkisi 
vardır. Yürütülen çalışmaların önemli bir kısmı, Koriat ve Shitzer-Reichert'in (2002) sınır- 
liliklarina da işaret ettiği üzere, daha çok üst bilişin tanımlanmasını önemseyen betimsel 
ve korelasyonel çalışmalardır. Üst bilişin gelişimi konusunda boylamsal araştırmaların 
sayısı ise çok azdır. Bu çerçevede bu çalışmada, üst bilişin boyutlarını gelişimsel olarak 
incelemek yerine, yaş dönemleri boyunca görülen değişimlerin ele alınması daha elverişli 


bulunmuştur. 
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İlk Çocukluk Dönemi 


Çocukların 3 yaş civarında, kendi zihin durumlarına ilişkin temel bir farkındalık edin- 
miş olduklarına ilişkin bulgular, ağırlıklı olarak zihinsel fiil kullanımı araştırmalarından 
gelmektedir. Zihinsel fiillerin bu konudaki bilgi verici değeri, konuşurken sarf edilen 
kelimelerin bağlantılı olduğu kavramı etiketleyen ve bu kavrama sahip olunduğuna, tanın- 


dığına veya ayırt edildiğine ilişkin bir gösterge olarak ele alınmasından kaynaklanmaktır. 


Çocuklar, bilgi durumuna atıf yapan bilmek, düşünmek gibi zihinsel fiilleri basit ko- 
nuşma kalıpları olarak kullansalar bile 2. yaşlarının sonunda söylemeye başlarlar (Lyons ve 
Ghetti, 2010). Bu fiillerin aşikâr bir şekilde kendilerinin veya diğerinin zihinsel durumuna 
atıf yapacak biçimde kullanımı ise ancak 3. yaş içerisinde başlamaktadır (Flavell, 1999). 
Yine bu yaşlarda çocukların o andaki bilgi ya da bilgisizlik durumlarının farkında olup 
bunu ifade edebildiklerine ve bilgili ya da bilgisiz oldukları durumları ayırt edebildikle- 
rine ilişkin araştırma sonuçları vardır (Marazita ve Meriman, 2004). Tahmin etmek ve 
hatırlamak gibi diğer zihinsel fiiller hakkındaki temel anlayış ise okulöncesi dönem içinde 
gelişmektedir (Johnson ve Wellman, 1980; Lockl ve Schneider, 2006). 


Çocuklar 4-5 yaşlarında hafızayla bağlantılı çeşitli değişkenler ve etkileri konusunda 
belirli bir farkındalık ve bilgi edinmişlerdir. Bu konuda öncü bir çalışma Kreutzer, Leonard 
ve Flavell (1975) tarafından anaokulundan 5. sınıfa kadar geniş bir yaş aralığındaki ço- 
cuklar üzerinde yürütülmüştür. Çalışmada çocuklardan telefon numarası veya bir liste ya 
da hikâyeyi en iyi hatırlama yolları hakkında başka bir çocuğa tavsiyelerde bulunmaları 
istenmiştir. Sonuç olarak, 5 yaşcivarındaki çocukların bir şey uzun süre önce olduysa hatır- 
lamanın zor olacağını; bilgilerin kısa süreli bellekten hızlıca yok olabileceğini; öğrenilecek 
liste uzunsa geri getirmenin daha zor olacağını bildikleri görülmüştür. Çocuklar, uzun süre 
çalışılırsa, öğrenilenlerin daha iyi akılda kalacağının da farkındadır ve hatırlamaya yardımcı 
olabilecek bazı stratejileri (diğer insanlara sormak, not almak vb.) önermektedirler. Aynı 
zamanda, hafıza problemlerinin kolaylığı/zorluğu hakkında yargıda bulunmayı gerektiren 
görevler kullanılarak veya strateji seçimleri yapmaları istenerek (Sodian ve Schneider, 1990) 
üst bilişsel bilginin çeşitli boyutlarını inceleyen çeşitli araştırmalar yürütülmüştür. Sonuç 
olarak, okulöncesi dönemde çocuklar üst bilişsel bilginin kişi, görev ve strateji değişkenleri 


hakkında bazı olgusal bilgilere sahiptir ve bu bilgiler hızla artmaktadır. 


Üst bilişsel izlemenin ilk çocukluk döneminde çok sınırlı olduğu ve ağırlıklı olarak 
orta çocukluk döneminde geliştiğine ilişkin yaygın bir kanı olmakla birlikte, giderek artan 
sayıda araştırmada erken dönemde de üst bilişsel izlemenin olduğuna ilişkin veriler elde 
edilmektedir. Miller ve Lloyd'a (2011) göre, henüz okuma becerisinin edinilmiş olmaması, 
okulöncesi dönemde üst bilişin değerlendirilmesi için uygun tekniklerin kullanılmasını güç- 


leştirmekte ve dil düzeyi farklılıkları ciddi yöntem problemleri oluşturmaktadır. Balcomb 
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ve Gerken (2008) tarafından yapılan bir araştırma, orijinali hayvanlar icin geliştirilmiş 
bir görevden yararlanarak bu gibi sorunların aşılabileceğini göstermektedir. Bu çalışmada 
önce çocuklardan hayvan ve nesnelerin eşlenmiş resim çiftlerini öğrenmeleri istenmiş ve 
daha sonra iki test verilmiştir. Birinci testte hayvanlar doğru nesne ve (çalışma aşamasın- 
da mevcut ancak başka hayvanlarla eşleşmiş) çeldirici nesneler ile birlikte gösterilmiştir. 
Çocuktan gösterilen iki nesneden birini seçmesi veya soruyu (cevabı bilmiyorsa) atlaması 
istenmiştir. Soruyu atlama kararını verirken çocuğun cevabı bilip bilmediğine ilişkin 
bir değerlendirme yapması gerekmektedir. İkinci testte ise, katılımcılardan her deneme 
ve atladıkları soru için bir hafıza kararı vermeleri istenmiştir. Çalışmada 3,5 yaşındaki 
çocukların izleme yapabildikleri ve hafıza kararlarına rehberlik edecek şekilde üst bellek 
stratejilerini kullanabildikleri bulunmuştur. Seçim sürecinde daha isabetli kararlar veren 
çocukların genel hafıza performanslarının daha iyi olduğu ve 3 yaşında bile bazı çocuk- 
ların güçlü hafıza ve zayıf hafıza arasındaki farkın farkında oldukları görülmüştür. 4-6 
yaşları arasında mevcut durumun izlenmesi kadar, bilginin kaynağının nereden geldiğinin 


izlenmesi de gelişmektedir (Drummey ve Newcombe, 2002). 


Ancak ilk çocukluk dönemindeki çocukların kendi hafıza ve öğrenme performans- 
larını değerlendirmek üzere karar vermeleri istendiğinde aşırı güvenli (overconfident) 
kararlar verme eğiliminde oldukları çeşitli araştırmalarla ortaya konmuştur (ayrıntı için 
bkz. Schneider ve Lockl, 2008). Bu durumun nedenleri hakkında çeşitli fikirler öne sü- 
rülmektedir. Çocukların aslında üst bilişsel izleme yapabildikleri de gösterildiğine göre, 
nedenlerden biri hüsnükuruntu (wishful thinking) eğilimi olabilir. Buna göre, çocuklar 
mevcut durumla olmayı arzu ettikleri durumu birbirinden ayıramadıkları için aşırı güvenli 
kararlar vermektedirler. Bazı araştırmacılar, bu gerçeklikle örtüşmeyen iyimserliğin, küçük 
çocukların güç görevlerle uğraşmaya çaba harcamalarına neden olduğu ve böylece yeni 
deneyimler edinme fırsatı elde ederek uyumsal bir avantaj sağladıklarını düşünmektedir 
(Dunlosky ve Metcalfe, 2009). 


Schneider ve Lockl (2008) bilme hissi kararlarının doğruluğuna ilişkin ölçümlerin en 
erken 6 yaşındaki çocuklardan elde edildiği yönünde sonuçlar rapor etmektedirler. Fakat 
yakın zamanlarda 4, 5 ve 6 yaşlarındaki iki dilli ve tek dilli çocuklar ile yapılan bir ça- 
lışmada bilme hissinin ve öğrenme kararlarının doğruluğu ölçülebilmiştir (Karslı, 2015). 
Bu çalışmada aynı zamanda iki dilli grubun, bilişsel esneklik düzeyi, öğrenme kararı ve 
bilme hissi kararının doğruluğu açısından tek dillilerden yüksek performans gösterdiği 
bulunmuştur. Ancak üst bilişsel kararlardaki doğruluk, yalnızca tek dilli grubun bilişsel 
esneklik düzeyindeki değişkenliği açıklayabilmektedir (Karslı, 2015). 


Yakından bağlantılı işlevler oldukları için üst bilişsel izleme gibi üst bilişsel denetle- 


me için de ilk çocukluk döneminde görülmeyeceğine ilişkin görüşler vardır. Bu alanda 


yayımlanan bazı değerlendirme çalışmalarında, bu tür üst bilişsel işlevlerin ancak 7 yaş 
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ve sonrasında ortaya çıktığı ileri sürülmüştür (Bjorklund ve Douglas, 1997; Schneider ve 
Bjorklund, 1998). Ancak Whitebread ve arkadaşları tarafından yürütülen okulöncesi dö- 
nem çocuklarının üst biliş ve özdüzenleme becerilerini ortaya çıkarmaya yönelik bir dizi 
araştırma, bu becerilerin sanılandan çok daha küçük yaşlarda ortaya çıkmakta olduğuna 
ilişkin ipuçları vermektedir (Whitebread vd., 2007; Whitebread vd., 2009; W hitebread 
ve Coltman, 2010). Küçük çocuklar, eğer görevler onların ilgi ve kavrayışına uygun ise 
planlama, denetleme gibi bazı üst bilişsel becerileri gösterebilmektedirler. Örneğin, 5 
yaşındaki çocuklar sınırlı sayıdaki sandalyeye bebeklerin dağıtılması gibi oyun ortam- 
larında, kendini düzeltme ve planlamanın temel bazı biçimlerini sergileyebilmektedir 


(W hitebread ve diğer., 2009). 


Orta Çocukluk ve Ergenlik Dönemi 


İlk çocukluk döneminde üst bilişsel işlevlerde belirli bir ilerleme görülmekle birlikte, pek 
çok çalışmada izleme ve denetlemedeki kritik ilerlemelerin orta ve geç çocukluk süresin- 
ce gözlendiği doğrultusunda yaygın bir eğilim vardır (Ghetti, 2008; Koriat, Ma'ayan ve 
Nussinson, 2001; Lockl ve Schneider, 2002; Son, 2005; Veenmann, 2011). Bu becerilerin 
geç gelistiklerinin düşünülmesinin bir sonucu olarak, araştırmaların genellikle ilköğretim 


çağındaki çocuklar, ergenler ve yetişkinler üzerinde yürütülmüş olduğu görülmektedir. 


Yapılan araştırmalarda 8 yaşından itibaren çocukların kullandıkları üst bilişsel bece- 
rilerin sıklığında ve niteliğinde çok hızlı bir artış görülmektedir (örn. Alexander, Carr ve 
Schwanenflugel, 1995; Van der Stel ve Veenman, 2010; Veenman ve Spaans, 2005; Veenman 
ve Beishuizen, 2004). Yalçın ve Karakaş (2008) tarafından yapılan bir araştırmada 8-14 yaş 
aralığındaki çocukların bilme hissi kararları incelenmiştir. Çalışmanın bulguları, daha 
önceki araştırmaları destekler şekilde, yaş arttıkça bildiğini bilme düzeyinin arttığı ve 
bilmediğini bilmeme düzeyinin azaldığı yönündedir. Ancak bu çalışmada, yaş grubundan 
bağımsız olarak 8-14 yaşaralığındaki bütün çocukların geriye dönük izleme performansları, 
ileriye dönük izleme performanslarından yüksek bulunmuştur. Diğer bir deyişle 8-14 yaş 
arası çocuklar, neyi bilip neyi bilemediklerini; neyi bilip neyi bilemeyeceklerinden daha 
iyi bilmektedir. Her ne kadar araştırmacılar bu konuda bir yorumda bulunmamışlarsa da 


bu durumun aslında hüsnükuruntu hipoteziyle açıklanabileceği düşünülebilir. 


Roebers ve Howie (2003), sosyal olayları hatırlarken cevaplarının doğruluğuna ilişkin 
güven kararlarında 8-10 yaşındaki çocuklarla yetişkinler arasında anlamlı bir fark olma- 
dığını bulmuşlardır. Bu çalışmada farklı soru sorma biçimleri kullanılarak bir müdahale 
yapılmış; nötr şekilde sunulduğunda fark olmadığı sonucu, sorular yanlış yönlendirici 
şekilde sorulduğunda değişmiştir. Çocuklar, yetişkinlerden farklı olarak, sorular yanlış 
yönlendirici şekilde sorulduğunda cevaplarının doğru ya da yanlış olduğunu izlemekte 


başarısız olmaktadırlar. 
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Veenman'a (2011) göre, üst bilişsel beceriler erken çocukluk yılları sırasında temel bir 
düzeyde gelişmeye başlar, fakat öğretim süreci, üst bilişsel repertuvarın kullanımını teşvik 
ederek daha karmaşıklaşmasına ve akademik yönelim kazanmasına neden olur. Üst bilişsel 


becerilerdeki bu gelişme erişkinliğe kadar korunmaktadır. 


Ergenlik döneminde üst bilişsel becerilerde çeşitlenmenin ve karmaşıklaşmanın dışında 
da bazı değişimler vardır. Çocukların üst bilişsel becerileri, 14 yaşına kadar okuma, problem 
çözme vb. gibi belirgin bir alan veya göreve özgü olarak gelişmektedir. Bir diğer ifadeyle 
çocuklar belirli bir özel alanda daha karmaşık becerilere sahipken, bir diğerinde olmaya- 
bilirler. Fakat 14 yaşından sonra üst bilişsel beceriler, muhtemelen yakın olan alanlardan 
başlayarak ortak bir repertuvar haline gelir (Veenmann ve Spans, 2005). Van der Stel ve 
Veenman (2014) yürüttükleri boylamsal bir çalışmada çocukların üst bilişsel becerilerini 
13 yaşından itibaren 3 yıl boyunca problem çözme ve okuma görevleri kullanarak takip 
etmişlerdir. Çocukların üst bilişsel becerileri, her iki görevde de 13-14 yaşları arasında 
iyileşmiş fakat 14-15 yaşlarında aynı seviyede kalmaya devam etmiştir. Aynı zamanda 
üst bilişsel beceriler 15 yaş itibariyle görev veya alana özel olmaktan çıkmış ve bütünüyle 
genelleşmiştir. Üst bilişsel becerilerdeki bu gelişmenin 15 yaşın üzerinde son halini almaya 
başladığı; artık kişisel ve genel bir üst bilişsel beceri repertuvarı edinildiği ve.alani ne olursa 
olsun her yeni görevde bu repertuvardan uygun olanların kullanılmaya başlandığını ortaya 
koyan çalışmalar vardır (Veenman ve Spaans, 2005; Veenman ve Beishuizen, 2004). Yakın 
zamanlarda yapılan çalışmalarda, bu yaşlardaki değişim seyrinde kızlar lehine cinsiyete 


bağlı farklılıklar olabileceği doğrultusunda bulgular elde edilmektedir (Veenman, 2014). 
Yetişkinlik ve Yaşlılık Dönemi 


Yetişkin yaş grupları ile yapılan üst bilişsel izleme çalışmalarında sıklıkla genç ve ileri 
yetişkin gruplar karşılaştırılmış ve bilme hissi performansları arasında genç yetişkinler 
lehine anlamlı fark olduğu yönünde bulgular elde edilmiştir (Allen-Burge ve Storandt, 
2000; Butterfield, Nelson ve Peck, 1988). Bu bulgular genel olarak, yaşlanma ile birlikte 
belleğin kazanım ve geri getirme aşamalarında görülen sorunlar nedeni ile bilme hissi 
performansının bozulduğu şeklinde yorumlanmıştır. Ancak görülen bu bozulmanın kul- 
lanılan görev türüne bağlı olduğu yönünde sonuçlar da bulunmaktadır. Birçok araştırma 
bulgusu, semantik bir görev kullanıldığında, genç ve yaşlı grupların bilme hissi perfor- 
manslarinin benzer olduğunu göstermektedir (Allen-Burge ve Storandt, 2000; Butterfield, 
Nelson ve Peck, 1988). Fakat epizodik bellek görevi kullanılarak yapılan araştırmalar, 
genç ve yaşlı grupların bilme hissi performanslarının farklı olduğunu göstermektedir. Bu 
durum araştırmacılar tarafından semantik görevlerin, daha önceden kazanılan bilgilerin 
kullanılmasını; epizodik görevlerin ise yeni bir bilgi öğrenilmesini gerektirmesi ile açık- 


lanmaktadır (Perrotin, Tournelle ve Isingrini, 2008; Souchay, Isingrini, Clarys, Taconnat 
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ve Eustache, 2004; Souchay, Isingrini ve Espagnet, 2000; Souchay, Moulin, Clarys, 
Taconnat ve Isingrini, 2007). Bazı çalışmalar ise, epizodik görevlerde bilme hissi kararının 
doğruluğu açısından genç ve yaşlı gruplar arasında fark olmadığını göstermektedir (örn. 
MacLaverty ve Hertzog, 2009; Hicks ve Marsh, 2002). Şahin Tabakçı ve Karakelle (2010) 
tarafından yürütülen ve epizodik görev kullanılan bir araştırmada ergen, genç yetişkin ve 
orta yetişkin gruplarında bilme hissi puanları ve bilme hissi kararının doğruluğu açısından 


anlamlı fark bulunmamıştır. 


Bakraçeviç Vukman (2005) tarafından yapılan bir araştırmada bulanık ve net tanımlı 
(ill and well defined) problemler kullanılarak ergen, genç yetişkin, orta yetişkin ve yaşlı 
grupların üst biliş performansı karşılaştırılmıştır. Daha önceki araştırmaların bulgularına 
uygun olarak her iki problem türünde de yaşlı grup hariç izleme düzeyi açısından bir fark 
bulunamamış, yaşlı grupta ise düşme görülmüştür. Ancak bulanık tanımlı problemlerde 
orta yetişkin grupların izleme doğruluğu, diğer gruplardan anlamlı derecede yüksek 


bulunmuştur. 


Dunlosky ve Metcalfe'ye (2009) göre, şimdiye kadar yetişkin gruplarla yürütülmüş 
çeşitli araştırmalardan çıkan genel sonuç, yetişkinler ve yaşlıların bellek performansları 
arasında farklar olabilmesine rağmen, yaşlanma sürecinde hem öğrenme kararları hem de 


bilme hissi kararları için izlemenin doğruluğunun bozulmadığı yönündedir. 

Sonuç: Bildiğini Bilmek ya da Bildiğini Bildiğini Bilmek 

Üst bilişi inceleyen araştırmaları başlangıcından bu yana genel olarak gözden geçirdiği- 
mizde, giderek daha küçük yaşlarda hatta aylarda üst bilişsel etkinliklerin görülebileceğine 
ilişkin bulgular ortaya konduğunu görüyoruz. Öte yandan insan olmayan hayvanlar 


üzerinde yürütülen üst biliş çalışmalarında bu hayvanların da izleme ve denetleme yapa- 


bildikleri yönünde sonuçlar elde edilmektedir. 


Çok küçük çocuklarda ve insan olmayan hayvanlarda üst bilişsel etkinliğin mevcudi- 
yetinin ortaya konması, onların üst temsilsel bir zihin anlayışına sahip olduklarını kabul 
etmek anlamına gelmektedir. Çünkü kendi zihinsel süreçlerine dışarıdan bakıp bunları 
değerlendirmek; diğerlerinin zihinlerine bakarak onları değerlendirmek (örn. yanlış ka- 
nıların anlaşılması) gibi temsili bir zihin anlayışı gerektirmektedir. Perner'a (1991) göre, 
bir failin gerçekliğinin durumu hakkında yanlış kanılara sahip olduğunu anlayan çocuk, 
gerçekliğin temsili ve failin temsili arasındaki ilişkinin temsiline (üst temsile) sahip olmuş- 
tur. Fakat yanlış kanıların anlaşılmasının 4 yaş civarında ortaya çıktığını ortaya koyan çok 
sayıda araştırma olduğunu biliyoruz. Wellman, Cross ve Watson (2001) 3,5 yaş öncesinde 


çocukların zihin kuramını geçmelerinin şans faktörü ile açıklanabileceğini, ancak 4 yaştan 
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sonra bu başarının şans üstü olduğunu; kanılara dayalı cevaplar verme eğiliminin ise 3,5 


yaştan sonra görüldüğünü ortaya koymuşlardır. 


Bu durumda küçük çocuklar ve hayvanlarda üst temsilsel bir anlayış gelişmemiş oldu- 
guna göre, erken dönemlerde üst bilişsel etkinlikler (örn., izleme ve denetleme) olduğunu 
ortaya koyan araştırmaların bulgularını açıklamak nasıl mümkün olabilir? Ortaya çıkan 
bu çelişkiyi çözmenin bir yolu, üst biliş kavramını gözden geçirmek ve erken yaşlarda 


gelişen bu işlevlerin tam olarak ne olabileceğini tartışmak olabilir. 


Esken'e (2012) göre, hem felsefecilerin hem de psikologların çalışmalarında üst biliş 
terimi iki farklı anlamda kullanılmaktadır. Bazı araştırmacılar (örn. Carruthers, 1989, 
2008; Rosenthal, 1990, 1993; Perner, 2003; Perner ve Dienes, 2003) üst bilişi tam bir zihin 
okuma (mindreading) olarak ele almaktadırlar. Dolayısıyla üst biliş, konuşma (dil kullanı- 
larak) ile ifade edilebilen şekilde diğerlerinin ya da kendisinin zihinsel durumlarına atıfta 
bulunulmasını sağlayan üst temsilsel bir yeterlilik olarak tanımlanmaktadır. Daha yaygın 
olarak kullanılan diğer bir tanımlamaya göre ise üst biliş, birinin kendi bilişlerini izleme 
ve denetleme yeterliliği olarak ele alınır (örn. Flavell ve Wellman, 1977; Koriat, 1997, 2000; 
Proust 2006, 2007) . Bu tanımlamaya göre üst biliş herzaman dil gibi üst düzey düşünce 
melekelerine ihtiyaç duymaz, dolayısıyla dilsel yapılara bağlı olmayan, temsili bir içerik 
gerektirmeyen biçimleri de mümkün olabilir. Esken, ilk tanımlamanın bildirimsel üst biliş, 


ikinci tanımlamanın ise işleme bağlı üst biliş olarak kabul edilebileceğini düşünmektedir. 


Bir diğer ifadeyle, üst bilişi bildirimsel (üst temsillere dayalı, dil kullanılarak ifade 
edilebilen) ve işleme bağlı (üst temsil gerektirmeyen ve dil kullanmaya gerek olmayan) 
olarak iki farklı şekilde tanımlayarak birbirinden nispeten bağımsız ele aldığımızda, 
farklı bir çözüm üretme imkânı doğabilir. Hatırlanacağı üzere, bildirimsel üst biliş, üst 
bilişsel bilgi boyutunu; işleme bağlı üst biliş ise üst bilişin izleme ve denetleme boyutunu 


tanımlamaktaydı. 


Böylece, üst bilişin kendilik bilgisi içeren bilgi boyutu ile izleme ve denetleme işlevleriyle 
tanımlanan düzenleme boyutunun farklı zamanlarda geliştiğini düşünebiliriz. Benzeri bir 
görüş, Beran, Brandl, Perner ve Proust (2012) tarafından da dile getirilmektedir. Yazarlara 
göre, yansıtma öncesi (pre-reflection) ve kavramsal olmayan üst bilişin çok erken zamanlarda 
ortaya çıkması mümkündür. Ancak kavramsal veya kendini yansıtmayı (self-reflection) 


içeren üst biliş, 6-7 yaş gibi şaşırtıcı bir şekilde geç zamanlara kadar görülmemektedir. 


Proust (2013), izleme ve denetleme gibi sadece zihnin fail olduğu durumları tanımlayan 
işleme bağlı üst bilişin zihinsel durum atfı gerektirmediğini ve üst temsilsel olmak zorunda 
olmadığını belirtmektedir. Örneğin bilme hissi gibi durumlarda yalnızca bilgi durumunun 
denetlemesi (bilip bilmediğinin ayırt edilmesi) yeterlidir. Böylece, hayvanlarda ya da çok 


küçük çocuklarda görülmesi mümkündür. Çünkü böyle bir durumda “Bu sözcüğü hatır- 
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lıyor muyum?” gibi bir kendini sorgulama yeterlidir. Ancak kendi zihin süreçlerine daha 
çözümleyici bir şekilde yaklaşan bir üst bilişsel etkinlik, “Bu sözcük aradığım sözcük mü?” 
gibi daha ileri bir değerlendirme gerektirir. Bu yüzden kavramlara dayalı, farklı temsilleri 
yansıtan ve farklı bilgi düzeylerine ait normlar gerektiren bir yapıda olmak durumundadır. 

Bu görüşler ışığında, üst bilişi ele alırken “bildiğini bilmek” ile “bildiğini bildiğini 
bilmek” arasında ayrım yapmak gerekeceği sonucuna ulaşabiliriz. Bu durumda, kavramsal 
olmayan ve örtük olabilen bir üst biliş (bildiğini bilmek), izleme ve denetleme işlevleriyle 
görünür hale gelir ve böylece bebekler ve insan olmayan hayvanlarda da görülebilir. Fakat 
üst temsilleri gerektiren, kavramsal ve tam bir kendilik yansıtmasının görüldüğü üst biliş 
(bildiğini bildiğini bilmek), en erken yanlış kanıların anlaşılmasından sonra gelişmeye 
başlayabilir. 

Yakın zamanlarda ilgi çekmeye başlayan faillik hissi (sense of agency) çalışmalarının 
bu ayrımın geçerli olup olmadığına ışık tutması mümkündür. Faillik hissi, eylemlerimizi 
yapıp ettiğimize dair kanımız veya eylemlerimizi ve onların etkilerini denetlemekte oldu- 
gumuza ilişkin bir histir (Pulsherie, 2013). Faillik hissi, “Ben bir şeye neden olan veya bir 
eyleme yol açan/bir şeyi başlatan biriyim hissi” olarak tanımlanabilir. Örneğin, “bir şeyin 
hareketine neden olan biriyim veya kendi bilinç akışımda belirli bir düşünceyi başlatan 
biriyim” gibi (Gallagher, 2012). 

Gallagher (2012), faillik hissinin iki düzeyi olduğunu belirtmektedir. Birinci düzey ya 
da yansıtma öncesi faillik hissi (pre-reflective sense of agency), duyusal motor süreçlere 
dayalıdır ve bir harekete neden olduğunu veya bir eylem başlattığını kavramaktır. İkinci 
düzey ya da yansıtıcı faillik hissi ise (reflective self of agency), failliğin arkasında yatan 
niyetler ve istekler vb. gibi etmenleri anlamak ve ayırt etmeyi de kapsamaktadır ( David, 
Neven ve Vogeley, 2008; Kloo ve Rohwer, 2012). Pulsherie de (2013) yukarıdaki ayrıma 
benzer şekilde, faillik hissi için izleme ve denetleme işlevlerinin yeterli olduğunu, ancak 
faillik hissini izleyip düzenlemenin daha üst seviyeli bir üst bilişsel anlayış gerektirdiğini 


vurgulamaktadır. 


Kloo ve Rohwer'e (2012) göre, 4 yaş öncesindeki çocuklar yalnızca birinci düzey faillik 
hissine sahiptirler. Kloo ve Pinnitsch (2010) tarafından 3 ve 4 yaşındaki çocuklarla yü- 
rütülen, joystik kullanılarak hareketin denetlenebildiği bir faillik hissi çalışmasında, her 
iki yaş grubunda da çocukların önemli bir kısmı hangi arabaları denetlediklerini doğru 
olarak ayırt edebilmişler, ancak 4 yaş grubu daha yüksek performans göstermiştir (akt: 
Kloo ve Rohwer, 2012). Çocuklar kendilerinin eylemler yaparak bir şeylere etki eden bir 
varlık olduklarının farkındadırlar. Bir eylemde bulunduklarını fark etmekte, onu izlemekte 
ve düzenleyebilmektedirler. Ancak 3 yaşındaki çocuklar, amaç ile sonucun eşleşmediği 


durumlarda niyetler ve arzular arasındaki farkları anlamakta zorluk yaşamaktadırlar. Çok 
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küçük çocuklar niyetsel eylemlerin doğasını henüz tam olarak anlayamamakta ve niyetli 
eylemlerle refleks gibi tesadüfi eylemleri birbirinden ayıramamaktadırlar. Bu durum, he- 
nüz üst temsillere dayalı bir anlayış edinmemiş olmalarıyla bağlantılıdır. Araştırmacılara 
göre, üst bilişsel bilginin oluşumu için birinci düzey faillik hissine sahip olmak gerekli 
ancak yeterli değildir. 

Sonuç olarak, üst bilişin Flavell tarafından ortaya atılışından bu yana geçen 40 yıla 
yakın süre boyunca biriken araştırmaların sonuçları ve üst bilişle ilişkilendirilen yeni 
kavramlar, üst bilişin izleme, denetleme ve kendini düzenlemeden ibaret olmayan bir 
yapısı olduğunu ortaya koymaktadır. İnsanların zihinsel faaliyetlerin doğasını kavraması 
ve hem kendinin hem diğerlerinin zihinsel faaliyetleri üzerinde düşünmesindeki değişi- 
min, farklı karmaşıklık seviyelerinde tüm yaşam boyunca devam eden bir süreç olduğunu 
kabul edebiliriz. Bu akış, zihin ve düşüncenin ve fail olmanın kavranması ile başlayıp 
düşüncelerin sonuçlarını izleyip denetlemekle devam etmekte; nihayetinde düşüncenin 
kaynağı üzerindeki düşüncelerin nedenlerini, boyutlarını ve sonuçlarını sorgulamak gibi 
daha ileri değerlendirmelerle süregelmektedir. Bildiğini bilmek, diğer canlılarla da payla- 
şabildiğimiz erken dönem bir kavrayışken, bildiğini bildiğini bilmek, çocukluğun daha 
ileri dönemlerinde beliren ve maruz kalınan içsel ve dışsal koşullara bağlı olarak yaşam 


boyu karmaşıklaşma potansiyeli taşıyan bir işlev gibi görünmektedir. 


Başlangıç 


Bilişsel gelişim açısından bakıldığında, üst biliş ve bağlantılı kavramların son derece 
canlı bir araştırma ve tartışma alanı açtığını düşünmek mümkündür. Bu çerçevede daha 


sonraki araştırmalar için olası birkaç başlangıç noktasına dikkat çekmek uygun olacaktır. 


Günümüzde gelişimsel süreçlere etkide bulunan asli bir kaynak olarak sosyal etkileşim 
veya birden fazla insan arasında kurulan ilişkiler sayısız araştırmacı tarafından özellikle 
vurgulanmaktadır. Çocukların/insanların, dünyayı keşfe çıkmış yalnız bir bilim insanı 
olmaktan çok çevresindekilerle işbirliği yaparak dünyayı keşfeden; hem öğrenen hem 
de öğreten bir varlık oldukları fikri artık yaygın bir kabul görmektedir. “İnsan Olmak: 
Neden İki Zihin Bir Zihinden Daha İyidir” (Terrace, 2013) gibi bir başlık bu durumu 
ortaya koymak bakımından elverişli bir örnek olarak verilebilir. Tomasello (2014), insan 
düşüncesini ayırt eden temel özelliğin paylaşılan niyetsellik inşa etmek olduğu ve bunu 
yapabilmenin beraberinde temsiller, çıkarım ve kendini izlemeyi getirdiğini öne sürmek- 
tedir. Çünkü paylaşılan niyetsellik ancak böylece ortaklaşa eylemde bulunma ve işbirliği 
kurmayı üretebilir. Ancak Tomasello, kendini izlemeyi, kendi düşüncesini diğer insanlar 
veya grupların standartları ve normatif bakış açılarını göz önüne alarak değerlendirmeyi 


içeren bir yapısı olduğunu söyleyerek üst temsillere dayalı bir şekilde tarif etmektedir. 
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Bu çerçeveden yola çıkarak, üst bilişin gelişiminin kendini izlemek ve düzenlemek 
kadar diğerlerini izlemek ve düzenlemekle bağlantılı yönlerinin olabileceğini düşünmek 
olasıdır. Dolayısıyla, oyun gibi ortaklaşa yürütülen etkinliklerde kişinin hem kendini 
hem diğerlerini izleyip denetlemesini ve bu etkileşimdeki karşılıklı bağlantıları incelemek 
verimli bir çalışma alanı oluşturabilir. İçinde yaşadığımız dünyayı, canlı ve cansız diğer 
varlıklarla ortak bir eylem alanı olarak ele aldığımızda, karşılıklı eylemlerde bulunmak 
zihnimizin mevcudiyetini, yapısını, işlevini anlamamızı sağlayan tek kaynak veya düşün- 


cenin kendine yansımasını sağlayan tek ayna olabilir. 


Bütün diğer memeliler gibi insan yavruları da, doğumlarından itibaren hemen her 
zaman bir eylem icra etmekte ve bu eylemleri yoluyla dış dünya ile etkileşim halinde 
yaşamaktadırlar. Aslında faillik araştırmaları da bize hareketlerin/eylemlerin bilişsel 
gelişimde ne kadar önemli bir yeri olduğunu ve ayrıntılı olarak incelenmesi gerektiğini 
yeniden hatırlatmaktadır. Dolayısıyla, üst biliş çalışmalarının özellikle küçük çocuklar- 
da etkinlik içinde ve eyleme dayalı incelenmesi, üst bilişin örtük yönleri hakkında fikir 


vermesi mümkündür. 


Bugün artık üst bilişin özel bir yetenek ya da belirli becerileri gelişmiş olanlarda bulu- 
nan bir özellik, bir başka özelliğin/işlevin yan ürünü vs. olmadığını; insan haricinde diğer 
bazı canlılarda da görülen temel bir zihinsel işlev olduğunu biliyoruz. Fakat primatların 
da izleme ve denetleme yapabildikleri gösterildiğine göre, esas tartışılması gereken insanı 
diğer varlıklardan ayıran niteliklerinin neler olabileceği meselesidir. Bu durum bizi “İnsan 
bilişinde insana özgü olan nedir?” konusunda daha fazla düşünmeye teşvik etmektedir. 
Dolayısıyla, üst bilişi izleme-denetlemeden ibaret kabul etmek yerine, bilinç ve öznellik 
tartışmalarını da kapsayacak şekilde kendini değerlendirme/yansıtma gerektiren boyutları 


üzerinde düşünmemizi gerektirmektedir. 


Üst bilişin tam olarak ne olduğu veya kökeni ile ilgili tartışmalar sürse bile, ilk çalış- 
malarda üst bilişin “bulanık bir kavram” (Flavell, 1979) olarak tanımlandığı ya da “çok 
başlı bir canavar” (Brown, 1987) olarak nitelendiği göz önüne alınırsa, farklı bakış açıları 
ortaya koyan tartışmalar hâlâ yersiz ve verimsiz sayılmamalıdır. Bugün varılan yer ve 
süregelen tartışmalar çerçevesinde, incelenmesi gereken birkaç temel soruyla karşı kar- 
şıyayız: Üst bilişin kaynağı nedir? Gelişen şey(ler) tam olarak nedir? Görülen değişimin 
ve ortaya çıkan bireysel farklılıkların nedenleri nasıl açıklanabilir? Bu sorular insanların 


bütün özelliklerinin gelişimini açıklamak üzere cevaplanması gereken sorularla aynıdır. 
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Müzik Algısının Gelişimi ' 


GAYE SOLEY 


Giris 

Insan hayatinin her dóneminde ónemli bir yeri olan müzik, son yillarda psikoloji, nóroloji 
ya da bilişsel bilim gibi alanlarda yapılan pek çok araştırmanın ilgi odağı olmuştur. Darwin, 
1871'de yazdığı İnsanın Türeyişi [The Descent of Man, and Selection in Relation to Sex] adlı 
kitabında, insan yetilerinin arasında en esrarengiz olanının müzik olduğundan bahseder. 
Bilim insanlarını bu alanda düşünmeye ve araştırma yapmaya iten nedenlerden belki de 
en önemlisi, gözlemlenebilen bir hayatta kalma avantajı sağlamadığı düşünülen müziğin, 
buna rağmen insanlık tarihi boyunca her kültürün parçası olması ve doğumdan itibaren 
insan hayatında bu denli önemli bir yer tutmasıdır. Önceleri müzik yeti ve bilgisine sadece 
uzun yıllar müzik eğitimi almış belli bir azınlık tarafından sahip olunduğu düşünülürken, 
son yıllarda yapılan çalışmalar, erken yaşlarda gözlemlenmeye başlayan ve hatta profesyonel 
müzisyenlerle bazı benzerlikler gösteren oldukça sofistike bir müzik kapasite ve bilgisine, 
normal gelişim gösteren pek çok bireyin sahip olduğunu gösteriyor. Dahası, müzik gelişimi 
alanında yapılan araştırmalar, müzik algısının daha anne karnında şekillenmeye başla- 
dığına ve yeni doğmuş bebeklerin bile müziğin ritmik ve melodik yapısını algılamalarını 


sağlayan bazı yetilere sahip olduklarına işaret ediyor. 


Bu bölümde, anne karnından başlayarak bebeklik ve çocukluk dönemlerinde müzi- 
gin bilişsel, duyusal ve algısal gelişimi hakkında yapılmış çalışmalar incelenecektir. Bu 
bağlamda, müzik algısının nasıl geliştiğine, müziğin anne-bebek iletişimindeki rolüne, 
müziği algılama biçimi bakımından yetişkin ve çocuklar arasındaki benzerlik ve farklı- 
lıklara değinilecektir. Müzik algısının altında yatan bilişsel süreçler, bu süreçlerin diğer 
işitsel alanlarla (örn., konuşma algısı ve dil gelişimi) benzerlik ve farklılıkları gelişimsel 
bir bakış açısıyla değerlendirilecektir. Son olarak, müzik eğitiminin müzik ve diğer bilişsel 


yetilerin gelişimi üzerindeki etkileri üzerinde durulacaktır. 


l Değerli yorumları için Esra Mungan ve Çağla Aydın'a teşekkür ederim. Bu bölümün yazımı Boğaziçi 
Üniversitesi Bilimsel Araştırma Projeleri tarafından (BAP-SUP 9002) desteklenmiştir. 
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Anne Karninda Olusmaya Baslayan Müzik Tercihleri 


Bebekler pek çok sesle olduğu gibi müzikle de henüz anne karnındayken tanışır, müziğin 
pek çok önemli unsurunu bu dönemde duymaya ve hatta müziğe tepki vermeye başlar. 
Örneğin Hepper, 1991'de yaptığı çalışmalarda, tanıdık bir melodi duyan fetüslerin ve 
yeni doğmuş bebeklerin, kalp atışlarında ve hareketlerinde hızlanma gözlemlemiştir. Bu 
çalışmalarda bir grup hamile kadın belli bir melodiyi her gün bir ya da iki kez dinlerken, 
diğer grup herhangi bir melodi dinlememistir. İki grup annenin de bebekleri doğduğunda 
bu bebeklere aynı melodi dinlettirilmiş, melodiyi anne karnında duymuş olan bebeklerin 
kalp atışlarında ve hareketlerinde değişiklikler gözlemlenirken, diğer gruptaki bebeklerde 
buna benzer değişiklikler gözlemlenmemiştir. Bu değişiklikler iki nedenden ötürü ola- 
bilir. Birincisi, bebekler anne karnındayken duydukları melodiyi hatırlamış ve ona tepki 
vermiş olabilirler. İkinci bir neden ise anne karnındayken müzik dinletilmiş bebeklerin 
genel olarak müziğe karşı bir hassasiyet geliştirmiş olmaları olabilir. Bu iki mekanizmadan 
hangisinin gözlemlenen tepkilere neden olduğunu bulmak amacıyla araştırmacılar ikinci 
bir çalışma daha yapmışlardır. Bu ikinci çalışmada, yine bir grup anneye daha önceki 
çalışmada kullanılan melodi dinletilirken, bebekler doğduklarında, onlara farklı bir 
melodi ya da aynı melodinin tersten çalınan versiyonu dinletilmiştir. Bu iki durumda da 
yenidoğan bebeklerin kalp atışlarında ya da hareketlerinde bir değişiklik gözlenmemiştir. 
Bu da, bebeklerin özel olarak anne karnındayken duydukları melodiyi hatırlayarak ona 
tepki verdikleri görüşünü desteklemektedir (Hepper, 1991). Daha sonra yapılan çalışma- 
larda, ultrasonla gözlemlenen 36 haftalık fetüslerde bile daha önce duydukları melodiler 
karşısında kalp atışlarının hızlandığı ve hareketlerin arttığı gözlenmiştir (Hepper, 1991; 
Kisilevsky vd., 2004). 


Bebeklikte müziğe olan hassasiyeti anlamak çok kolay olmamakla birlikte farklı davranış 
ölçüm teknikleri kullanılarak bebeklikte de müziğe verilen tepkiler gözlenebilmektedir. 
Bunlardan bir tanesi “seçici dinleme” (preferential listening) tekniğidir. Bu teknikte 
bebek bir yetişkinin (çoğunlukla anne ya da babanın) kucağında otururken bir hoparlör 
aracılığıyla kendisine çeşitli işitsel kesitler sunulur ve bebeğin karşısında bulunan ekranda 
gösterilen görsel uyarana ne uzunlukta baktığı ölçülür. Bu metotta bebek, bir melodiyi 
ya da ritmik kesiti ne uzunlukta dinleyeceğini kendisi belirler. Bebek ekrana baktığı süre 
boyunca müzik çalmaya devam eder, ekrandan gözlerini iki saniyeden uzun bir süreyle 
ayırırsa müzik durur. Tekrar ekrana döndüğünde müzik yeniden başlar ve bebek ekrana 
baktığı sürece de devam eder. Bu esnada bebeği kucağında tutan yetişkine de bebeğini 
etkilememesi için kulaklıkla farklı bir müzik dinletilir. Bu teknik kullanılarak, bebeklerin 
farklı melodileri ayırt edebilme yetileri ve hatta müzik tercihleri ile ilgili pek çok veri elde 
edilebilmektedir. Örneğin Saffran, Loman ve Robertson (2000), 7 aylık bebeklerin iki 
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hafta boyunca evde dinledikleri bir melodiyi iki hafta aradan sonra hatırlayabildiğini bu 
tekniği kullanarak göstermişlerdir (Saffran vd., 2000). İki hafta aradan sonra bebekler, 
laboratuvarda seçici dinleme metodu ile test edildiklerinde, daha önce hiç duymadıkları 
yeni bir melodiyi evde iki hafta boyunca dinledikleri melodiye nazaran daha uzun süre 
dinlemişlerdir (Saf fran vd., 2000). 


Bununla birlikte müziğe verilen tepkilerden bazıları deneyim ve çevresel faktörlerden 
bağımsız gibi görünmektedir. Bunlardan bir tanesi, müzikteki ses uyum ve uyumsuzluğuna 
(sensory consonance-dissonance) verilen algısal tepkidir. Pek çok kültürler arası çalışma, 
yetişkinlerin çeşitli ses kombinasyonlarını dinledikten sonra tutarlı bir şekilde bunlardan 
bazılarının kulağa daha hoş geldiğini, diğerlerinin kulağı tırmaladığını düşündüklerini 
göstermektedir (örn. Kameoka ve Kuriyagawa, 1969; Levelt, van de Geer ve Plomp, 1966). 
Genel olarak, kulağa daha hoş gelen aralıklarda seslerin temel frekansları basit oranlar 
oluştururken (örn., majör beşli 3:2, oktav 2:1), diğerlerinin oranlarının daha karmaşık 
olduğu (örn., majör yedili 15:8) bilinmektedir. Yetişkinlerde görülen bu tercihin doğuştan 
mı geldiğini, yoksa öğrenilmiş mi olduğunu anlamak için araştırmacılar, seçici dinleme 
metodunu kullanarak 4 aylık bebeklerin çeşitli uyumlu ve uyumsuz aralıklar için tercih- 
lerini ölçmüş, bebeklerin de yetişkinler gibi uyumlu aralıkları uyumsuz aralıklara kıyasla 
daha uzun dinlediklerini göstermişlerdir (Zentner ve Kagan, 1996). Bu tercihin anne 
karnında başlayarak edinilen deneyimler sonucu kazanıldığı da düşünülebilir. Fakat daha 
sonra Masataka (2006) tarafından yapılan bir çalışmada, kendileri normal işitme yetilerine 
sahip fakat anne ve babaları işitme engelli olan yeni doğmuş bebeklerde de benzer tercihler 
gözlenmiştir. Bu çalışmalar, algısal ses uyumuna dayalı işitsel tercihin ya doğuştan ya da 


son derece az deneyimle oluşabilen bir tercih olduğu sonucuna ulaşmamızı sağlamıştır. 


Müziğe verilen tepkilerin gelişiminde doğuştan gelen bazı eğilimler ve kimi çevresel 
faktörlerin etkileri yadsınamaz. Çevresel faktörlerin etkileri konusunda yapılan pek çok 
çalışma, bebeklerin müzik tercihlerinde belli türde müzikleri ya da melodileri duymuş ol- 
manın etkilerini araştırırken, sosyal ve duygusal faktörlerin rolü hakkında çok fazla çalışma 
bulunmamaktadır. Bununla birlikte bebeklerin pek çok şeyi öğrenirken içinde bulundukları 
sosyal çevreden etkilendikleri bilinmektedir. Yakın zamanda yürüttüğümüz bir çalışma, 
müzik tercihlerinin oluşumunda da sosyoduygusal faktörlerin etkili olabileceğine işaret 
etmektedir. Bu çalışmada annelerinden İspanyolca duyan 7 aylık bebeklere iki kişinin 
farklı melodiler sunduğu videolar izlettirilmiştir. Bu videolarda İspanyolca ya da Almanca 
konuşan kişiler, kısa bir süre konuştuktan sonra bebeğin daha önce hiç duymadığı birer 
melodi çalmıştır. Bu üç kez tekrar edildikten sonra tercihli dinleme metodu kullanılarak 
çalınan melodiler, bu kez konuşmacılar olmadan sırayla dinlettirilmiş ve bebeklerin her 
melodiyi dinleme süresi ölçülmüştür. Daha önce iki melodiyi de eşit sürelerde dinlemiş 


olan 7 aylık bebeklerin, sonrasında kendi dillerini konuşan kişilerden duydukları melo- 
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dileri daha uzun dinledikleri bulunmuştur (Soley ve Sebastian-Galles, 2015). Bu bulgu, 
müzik tercihlerine verilen tepkilerin oluşumunda, bebeklerin yalnızca çeşitli müzikleri 
ya da melodileri etraflarında ne kadar süreyle duyduklarının değil, bu müzikleri nasıl bir 


sosyoduygusal ortamda dinlediklerinin de rol oynadığına işaret etmektedir. 


Anne-Bebek İletişiminde Müziğin Rolü 


Müzik, anne-bebek iletişiminin önemli unsurlarından biridir. İlk aylarda ebeveyn ve bebek 
arasında kurulan ritmik iletişimin, müzikal davranışların en erken gelişen formlarından 
biri olduğu düşünülür (Dissanayake, 2000). Yapılan çalışmalarda bebeklerin ebeveynlerinin 
hareket ve seslerinin ritmik düzenine hassasiyet gösterdikleri ve ebeveynleriyle senkronize 
olarak, onlarlaadeta ritmik bir iletişime girdikleri gözlenmiştir (Beebe vd., 1982; Trevarthen, 
2008). Bu ritmik hareketlerin bebeklerde pozitif tepkilere yol açmakla kalmayıp ebeveyn 


ve bebek arasındaki bağın güçlenmesinde önemli bir yeri olduğu öne sürülmüştür. 


Anne-bebek arasındaki iletişimde gözlenen bir başka müzikal unsur konuşma stilidir. 
Evrensel olarak pek çok farklı kültürde ebeveynlerin bebekleriyle iletişime geçtiklerinde 
farkında olmadan seslerini benzer bir şekilde değiştirdikleri gözlenmiştir. Örneğin ye- 
tişkinler bebeklerle konuştuklarında genellikle daha tiz bir sesle konuşup, daha kısa ve 
melodik olarak daha abartılı cümleler kurarlar (Ferguson, 1964; Fernald, 1989; Grieser ve 
Kuhl, 1988; Papousek, Papousek ve Symmes, 1991). Bu konuşma stiline “bebeğe yöneltilen 
konuşma” (infant directed speech ya da motherese) denmektedir ve bu konuşma stili baş- 
ka konuşma stillerine göre kısaca “daha müzikal” olarak tanımlanabilir (Fernald, 1989). 
Bebeklerin bu konuşma tarzından hoşlandıkları, normal konuşmaya göre bu özelliklere 
sahip konuşma stiline dikkatlerini daha uzun verdikleri (örn. Fernald, 1985; Werker ve 
McLeod, 1989) ve hatta bu stilde konuşan kişilere daha uzun süre odaklandıkları gözlen- 


miştir (Schachner ve Hannon, 2011). 


Pek çokfarklı kültürde, annelerin bebeklerine şarkı söylerken de şarkı söyleme stillerini 
değiştirdikleri bilinmekte ve bebek konuşmasında olduğu gibi ninnilerde de kültürler arası 
ortak özellikler görülmektedir. Örneğin bebek şarkılarının melodileri normal şarkılara 
göre genellikle daha tiz frekanslardadır, daha basittir ve daha fazla tekrar içerir (Trehub, 
Unyk ve Trainor, 1993a). Yetişkinler, farklı kültürlere ait aynı tempodaki melodileri 
dinleyerek hangilerinin ninni olduğunu kolaylıkla ayırt edebilmektedirler (Trehub vd., 
1993a). Bebeklere şarkı söylerken gözlenen değişikliklerin sezgisel olarak bebeğin varlığı ile 
ortaya çıktığı düşünülmektedir. Bu görüşü destekleyen çalışmalarda yetişkinler, annelerin 
yanlarında bebekleri varken ve yokken söyledikleri şarkıların kayıtlarını dinlediklerinde, 


hangi kayıtta annenin yanında bebek olduğunu doğru tahmin edebilmişlerdir (Trainor, 


1996; Trehub vd., 1993b). 
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Bebeklere şarkı söylemenin iki önemli işlevi olduğu ileri sürülmüştür (Trainor, 2006; 
Trainor, Clark, Huntley ve Adams, 1997). Müzik, bilindiği gibi kişilerin duygu durum- 
larını değiştirmede oldukça etkili bir araçtır (örn. Juslin ve Sloboda, 2001; Meyer, 1956). 
Bebeklerin özdüzenlemede iyi olmamaları nedeniyle ebeveynlerin, özellikle bebeklerini 
sakinleştirmek ya da dikkatlerini çekmek için onlara şarkı söyledikleri düşünülmektedir. 
Bebeklere söylenen şarkılar genel olarak oyun şarkıları ve ninniler olmak üzere iki gruba 
ayırılmaktadır (Trainor, 2006; Trehub ve Trainor, 1998). Akustik incelemelere göre oyun 
şarkıları daha çok bebeğin dikkatini çekmek, bebeği uyandırmak ve sosyal iletişimin 
içine çekmek amacı ile, ninniler ise bebeği uykuya hazırlamak ve sakinleştirmek için kul- 
lanılmaktadır (Trainor vd., 1997). 6 aylık bebeklere annelerinin fotoğrafı, annenin şarkı 
ya da konuşma kaydı ile eşleştirerek sunulduğunda; bebeklerin annelerinin şarkı kaydını 
dinlerken fotoğrafına daha uzun odaklandıkları ve daha az hareket ettikleri gözlenmiştir 
(Nakata ve Trehub, 2004). Araştırmacılar bu durumun anne ile bebek arasında daha 
yoğun ve anlamlı bir duygusal iletişim kurulmasına fırsat sağlaması açısından önemli 
olduğunu vurgulamışlardır. Bununla ilgili dikkat çekici bir çalışma, depresyonda olan 
annelerin diğer annelere nazaran bebeklerine daha az duygusal ifade kullanarak ve daha 
hızlı tempoda şarkı söylediğini göstermiştir (de l'Etoile ve Leider, 2011). Bebeğin duygu 
durumuna yeterince hassasiyet gösterememekten kaynaklandığı düşünülen bu durumun 
anne ve bebek arasındaki duygusal iletişimi ve bebeğin sosyoduygusal gelişimini olumsuz 
etkileyebileceği öne sürülmüştür. Bebeklere şarkı söylemenin ikinci amacının, bebeklerin 
duydukları işitsel kesitleri daha abartılı ve tekrarlı bir şekilde onlara sunarak bu kesitlerin 
yapısını daha iyi anlamalarını sağlamak olduğu düşünülmektedir. Bu amaç için ebeveyn- 


lerin daha ziyade oyun şarkılarını kullandıkları gözlenmiştir (Trainor vd., 1997). 


Ritim Algısının Gelişimi 


Müzik algısının belki de en temel unsuru ritim algısıdır. Önceleri düzenli ritim algısının 
ilk aylarda gelişen anne-bebek iletişiminin ritmik öğeleri sayesinde ortaya çıktığı düşünü- 
lürken, Winkler vd. tarafından 2009 yılında yapılan bir çalışma, bebeklerin doğdukları 
andan itibaren müziğin düzenli ritmini algılayabildiklerini göstermiştir (Winkler vd., 
2009). Bu çalışmada yeni doğmuş bebekler uyurken, araştırmacılar onlara çeşitli ritmik 
kesitler dinletmişlerdir. Araştırmacılar bazı kesitleri bebeklere olduğu gibi dinletirken, 
kesitlerin bazılarından vurgulu (ölçünün ilk vuruşu) notalar, bazılarından ise vurgusuz 
notalar çıkarılmıştır. Bebekler bu kesitleri dinlerken, beyinlerindeki elektrik aktivite 
ölçülmüş ve yalnızca vurgulu notaların eksik olduğu durumlarda beyinlerinde daha 
fazla aktivite gözlenmiştir. Bu durumun da bu eksik vuruşlarda beyinlerinin bir beklenti 


gösterdiğine işaret ettiği düşünülmektedir (Winkler vd., 2009). Diğer bir deyişle bu ça- 
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ligmanin sonuçları, düzenli ritim algısının anne karnında edinilen deneyimle oluştuğu 


görüşünü desteklemektedir. 


Dünyadaki farklı diller gibi, müziğin yapısı da kültürden kültüre farklılıklar gösterir. 
Bu farklılıklardan bir tanesi müzikteki ritmik yapının önemli bir öğesi olan ölçüdür. 
Ölçünün hiyerarşik bir yapısı vardır ve bu yapıda, zaman, farklı seviyelerde farklı aralıklara 
bölünür. Bu bölme işlemi de bazı vuruşların diğerlerinden daha vurgulu algılanmasına 
neden olur. Örneğin 3/4'lük vals ritminde her ölçünün ilk vuruşu daha vurgulu algılanır 
(Bir, iki, üç, bir, iki, üç). Batı müziğinde zaman her seviyede eşit aralıklara bölünürken, 
örneğin, Türk müziğindeki “aksak ritim” olarak adlandırılan ritimlerde zaman, 2 ve 3 
birimlik aralıklara bölünebilir ve 9/8'lik ölçüler oluşur (Bir-iki-bir-iki-bir-iki-bir-iki-iig). 
Batı ritimlerinde zaman eşit aralıklara bölündüğünden, aralıkların uzunluk oranları basit 
tam katsayılar oluştururken (örn., 2:1 ya da 1:1), aksak ritimlerdeki oranlar daha karmaşıktır 
(6rn., 3:2) (London, 2004). Yapılan çalışmalar, Batılı yetişkinlerin, bu tür aksak ritimleri 
algılamakta, hatırlamakta ve bunlara ritim tutmakta zorlandıklarını göstermiştir (Essens, 
1986; Essens ve Povel, 1985; Fraisse, 1982; Hannon ve Trehub, 2005a; Hannon, Soley 
ve Ullal, 2012; Repp, London ve Keller, 2005; Snyder, Hannon, Large ve Christiansen, 
2006). Dikkat çekici bir şekilde, bu tür karmaşık ritimlerin algılanmasında yetişkinlikte 
görülen zorluklar, yaşamın ilk 6 ayında gözlenmemektedir. Örneğin, ABD'de büyüyen 
ve aksak ritim duymamış olan 6 aylık bebeklerin, aksak ve basit ritimleri eşit derecede 
iyi ayırt edebildikleri bulunmuştur (Hannon ve Trehub, 20052). Bu veriler, bebeklikteki 
algısal yetileri ölçmede sıklıkla kullanılan “alıştırma” (habituation) metodu kullanılarak 
elde edilmiştir. Bu metotta, bebeğe görsel ya da işitsel bir uyaran tekrar tekrar sunulur ve 
bebeğin bu uyarana ne kadar süre ile odaklandığı ölçülür. Genellikle her tekrarda bebeğin 
uyarana olan ilgisi biraz daha azalır. Bebeğin odaklandığı süre önceden belirlenen seviyenin 
altına düştüğünde (örn., odaklanma süresinde 96 50 azalma olduğunda), bebeğin bilimsel 
anlamda bu uyarana “alışmış” olduğu varsayılır. Bu noktada bebeğe sunulan uyaranda 
bir değişiklik yapılarak bu uyaran bebeğe tekrar sunulur. Eğer bebek bu değişikliği fark 
ederse, odaklanma süresinde bir artış olması beklenir. Artış olmuyorsa, bebek bu değişikliği 
fark etmemiş demektir. Yukarıda bahsedilen ritim algısı çalışmalarında, bebeğe aksak ya 
da basit bir ritim kesiti tekrar tekrar sunulup bebeğin buna tamamen alışması sağlanmış, 
ardından bu kesitin içine 200 milisaniyelik bir boşluk konarak bebeğe tekrar sunulmuştur. 
Bebekler iki tür (basit ve aksak) ritimde de benzer tepki göstermiş ve bu farklı sunumlarda 
odaklanma süreleri artmıştır (Hannon ve Trehub, 2005a). Aynı çalışma 6 yerine 12 aylık 
bebeklerle yapıldığında ise, aynı Batılı yetişkinlerde olduğu gibi, bebeklerin basit ritimler- 
deki farklılıkları ayırabildikleri, aksak ritimlerdekilerini ise fark edemedikleri bulunmuştur 
(Hannon ve Trehub, 2005a). Bu bulguyu takiben yapılan çalışmalar ABD'de büyüyen 


bebeklerde aksak ritimleri ayırt etme yetisinin 7-12 ay arasında giderek azaldığına işaret 
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etmektedir (Hannon ve Trehub, 2005b; Hannon, Soley ve Levine, 2011). İlk başta mantığa 
aykırı gelen bu bulgu, müzik algısına özgü olmayıp konuşma ve yüz algısı alanlarında da 
gözlenen bir durumdur (Kelly vd., 2007; Tsao, Liu ve Kuhl, 2004). Örneğin, bebekler ilk 
6 ayda dünyanın tüm dillerinde bulunan sesleri ayırt edebilirken, 6 aydan itibaren yalnızca 
anadillerinde var olan sesleri ayırt edebilmeye başlamaktadırlar (Tsao, Liu ve Kuhl, 2004). 
“Algısal daralma” (perceptual narrowing) adı verilen bu durum, beynin kaynaklarını en çok 
kullanılan ve en işe yarayan alanlara tahsis etmesinden kaynaklanmaktadır (farklı algısal 
daralma örnekleri için bkz. Beşinci Bölüm). Hannon ve Trehub (2005b), bu yetinin kısa 
süreli bir eğitimle geri kazanılıp kazanılamayacağını anlamak için 12 aylık bebeklere ve 
yetişkinlere iki hafta boyunca içinde aksak ritimlerin olduğu müzikler dinlettirmiş ve iki 
haftanın sonunda bebek ve yetişkinlerin ritim algılarını tekrar ölçmüştür. Bu çalışmada, 
12 aylık bebekler, iki haftalık pasif müzik dinlemenin sonucunda aksak ritimleri ayırt 
edebilirken, yetişkinlerde bir gelişme gözlenmemiştir. Bu da, öğrenmenin yaşamın ilk 
yılında çok daha etkin olduğuna işaret etmektedir. Benzer bir çalışma ABD'de 5-12 yaş 
arası çocuklarla da yapılmış ve iki haftalık bir pasif müzik dinleme deneyiminden önce ve 
sonra çocukların aksak ritimleri ayırt etme yetileri ölçülmüştür. Bu çalışmada, çocuklar 
aksak ritimlerdeki ufak değişiklikleri iki haftanın ardından daha iyi duyabilmiş, ancak bu 
gelişmenin yaşla birlikte azaldığı ve 12 yaşındaki çocuklarda 5 yaşındakilere göre daha az 
gelişme olduğu gözlenmiştir (Hannon, Vanden Bosch der Nederlanden ve Tichko, 2012). 


Bebekler aşina olmadıkları ritimleri ilk 6 ayda ayırt etmekte zorluk yaşamasalar da, 
kendilerine daha tanıdık olan ritmik yapıdaki müzikleri tercih ettikleri gözlemlenmiştir 
(Soley ve Hannon, 2010). Seçici dinleme metodunu kullandığımız kültürler arası bir ça- 
lışmada, ABD ve Türkiye'de büyüyen bebeklere çeşitli müzik kesitleri sunularak, hangi 
kesitleri daha uzun dinledikleri ölçülmüştür. Bebeklere sunulan müzik kesitlerinin me- 
lodileri tamamen aynı olup, yalnızca ritmik yapıları farklılık göstermiştir. Amerika'da 
büyüyen bebekler basit ritimli müzikleri aksak ritimli müziklere tercih ederken, Türkiye'de 
büyüyen ve dolayısıyla yaşamları süresince hem basit hem de aksak ritimleri duymuş olan 


bebekler, bu iki ritmik yapı arasında bir tercih göstermemiştir (Soley ve Hannon, 2010). 


Ritim Tutma Yetisi ve Sosyal Gelişimdeki Rolü 


Dünyanın neresinde yetişmiş ve müzik tercihleri ne olursa olsun, insanlar müzik duyduk- 
larında içgüdüsel olarak dans etmeye, şarkı söylemeye ya da ritim tutmaya, kısaca müzikle 
ve birbirleriyle senkronize bir şekilde hareket etmeye başlarlar. Bu içgüdüsel ve evrensel 
davranışlar, müziğin neden var olduğuna dair çeşitli teorilerin ortaya atılmasına neden 
olmuştur. Bu teorilerden biri, müziğin sosyal nedenlerden dolayı, grup üyeleri arasındaki 
bağları güçlendirmek ve işbirliğini artırmak için ortaya çıktığını savunmaktadır (örn. 
Bispham, 2006; Brown ve Volgsten, 2006; Fitch, 2006; Huron, 2001; McNeill, 1995; 
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Merker, 2000). İnsanlık tarihi boyunca müzik, düğün, çeşitli dini ritüeller ve savaş gibi 
önemli sosyal olayların merkezinde yer almış ve bu tür durumlarda insanların birbiriyle 
daha uyumlu hareket etmelerini sağlamak amacıyla kullanılmıştır. Yetişkinlerle yapılan 
bazı araştırmalar, müziğin sosyal amaçlar için ortaya çıktığı görüşünü destekleyen bilimsel 
veriler sağlamaktadır. Örneğin bir çalışmada, yetişkinlerin birbirleriyle senkronize bir 
şekilde şarkı söyledikten sonra oynadıkları ekonomik oyunlarda kişisel çıkarlarını daha 
az gözettikleri ve daha fazla işbirliği yaptıkları gözlenmiştir (Wiltermuth ve Heath, 2009). 
Başka bir çalışma, birbirleriyle senkronize olarak ritim tutan iki kişinin, senkronize olmayan 
bir şekilde ritim tutan iki kişiye göre birbirleri hakkında daha pozitif görüş bildirdiğini 
bulmuştur (Hove ve Risen, 2009). Yakın zamanda yürütülen boylamsal bir çalışmada 8 
yaşındaki bir grup çocuğun pozitif sosyal davranışları, sempati ve duygu okuma yetileri 
ölçülmüş, sonrasında bu çocukların bir kısmı 10 aylık bir grup müzik eğitimine rasgele 
atanmıştır. Bu eğitim sonunda başlangıçta sosyal davranış ölçeğine göre düşük puan alan 
çocukların, sosyal davranışlarında ve sempati yetilerinde, benzer özelliklere sahip fakat 
grup müzik eğitimi almayan kontrol grubundaki çocuklara nazaran daha fazla artış göz- 
lenmiştir (Schellenberg, Corrigall, Dys ve Malti, 2015). Ritmik senkronizasyonun sosyal 
etkileri şaşırtıcı derecede küçük yaşlardan itibaren görülmektedir. Örneğin, 4 yaşındaki 
çocuklarla yapılan bir çalışmada, çocuklar iki gruba ayrılmış ve birinci grup hep birlik- 
te bir oyun oynarken, ikinci grup, içinde birlikte şarkı söyleme ve birlikte'yürüme gibi 
ritmik aktivitelerin olduğu başka bir oyun oynamışlardır. Bu oyunların ardından ortak 
problem çözme aktivitelerinde bulunan çocuklar arasında ikinci gruptan olanların daha 
çok yardımlaşma davranışı gösterdikleri gözlenmiştir (Kirschner ve Tomasello, 2010). 
Senkronizasyonun benzer sosyal etkileri bebeklikte dahi görülmektedir. Örneğin 14 aylık 
bebeklerde senkronizasyonun yardımsever davranışları arttırdığı bulunmuştur (Cirelli, 
Einarson ve Trainor, 2014). 12 aylık bebeklerle yapılan bir diğer çalışmada ise bebeklerin, 
iki karakter arasından daha önce kendileriyle senkronize olarak hareket eden karakteri, 
yine kendileriyle birlikte fakat senkronize olmayan bir şekilde hareket eden diğer karaktere 
tercih ettikleri gösterilmiştir (Tuncgenc, Cohen ve Fawcett, 2015). Bu tercihin bebeklerin 
hareketleriyle senkronize hareket eden herhangi bir objeye genellenmediği ve dolayısıyla 
sosyal bir tercih olduğu da gözlenmiştir. Diğer bir deyişle, senkronizasyon genel olarak 
insanları daha pozitif bir duygu durumuna sokarak onları birlikte senkronize oldukları 
tüm objelere karşı daha pozitif bir tutum göstermeye itmemekte, “seçici” olarak yalnızca 
senkronize oldukları diğer sosyal varlıklara yönelik pozitif bir tutuma neden olmaktadır. 

Bebekler farklı tempoları ya da farklı ritmik kesitleri ayırt edebilmelerine rağmen 
(Baruch ve Drake, 1997), duydukları bir ritim ile kendi hareketlerini senkronize etme 
konusunda pek iyi değillerdir (Longhi, 2009; Zentner ve Eerola, 2010). Örneğin bebeklerin 


dinledikleri müziğin temposu doğrultusunda, hızlı tempoda müzik dinlerken hareketle- 
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rini arttırdıkları ve hızlandırdıkları gözlense de, hareketlerinin müziğin ritmiyle uyumlu 
olmadığı gözlenmiştir (Zentner ve Eerola, 2010). Yapılan diğer çalışmalar, genel olarak 
çocukların 4 yaşından önce doğru bir şekilde ritim tutamadıklarına işaret etmektedir. 
Örneğin 3 yaşındaki çocukların metronomla ritim tutmakta zorlandıkları gözlenmiştir 
(Fitzpatrick, Schmidt ve Lockman, 1996). Bu durumun, bebeklerde ve küçük çocuklarda 


motor koordinasyonun tam olarak gelişmemiş olması ile alakalı olduğu düşünülmektedir. 


Melodi, Mutlak Kulak, Tonalite ve Armoni 


Seslerin frekanslarının algılanması ve bu şekilde arka planda süregelen diğer gürültülerden 
ve birbirinden ayırt edilebilmeleri müzik algısının önkoşuludur. Bunun için beyin, işitsel 
sahne analizi (auditory scene analysis) olarak adlandırılan bir işlem gerçekleştirir (Bregman, 
1990). Bu işlemde beyin, seslerin temel frekanslarını algılayıp hangi frekansların hangi 
kaynaktan geldiğini çözmeye çalışır. Genel olarak beynin bu işlemi yaparken kullandığı 
önemli bir yöntem, frekansları tam katsayılar oluşturan bileşenleri bir arada gruplamak ve 
dolayısıyla aynı kaynaktan geldiklerini varsaymaktır. Frekans, sesin tizlik-peslik ölçeğin- 
deki yerini belirleyen özelliği olarak düşünülebilir. Bebekler seslerin frekanslarını henüz 
anne karnında ayırt edebilmeye başlarlar (örn. Lecanuet, Granier-Deferre ve Busnel, 1988; 
Shahidullah ve Hepper, 1994). Yetişkin seviyesinde frekans ayrımı ise ancak 8 yaşından 


itibaren gözlenmektedir (Werner ve Marean, 1996). 


Müziğin melodik yapısının, ritmik yapıda olduğu gibi pek çok farklı unsuru vardır. 
Bunlardan bazılarının algısı çok erken yaşlarda gelişirken diğerlerinin yetişkin seviyesinde 
algılanması çocukluk döneminin sonunu bulabilmektedir. Örneğin, daha önceden bahse- 
dildiği gibi yeni doğmuş bebeklerin bile algısal ses uyumu (sensory consonance-dissonan- 
ce) için yetişkinlere benzer tepkiler verdikleri, yetişkinlere uyumlu gelen ses aralıklarını 
uyumsuz olanlara nazaran daha uzun süre dinledikleri bilinmektedir (Masataka, 2006; 
Trainor ve Heinmiller, 1998; Trainor, Tsang ve Cheung, 2002; Zentner ve Kagan, 1996). 
Buna paralel olarak, bebeklikten itibaren uyumlu ses aralıklarının algısal açıdan kolaylık 
sağladığı ve örneğin bebeklerin ve yetişkinlerin melodik farklılıkları bu bağlamda daha 
rahat duydukları gözlenmiştir (Trainor ve Trehub, 1993). Buna karşın müziğin armonik 
yapısıyla ilgili farkındalık çocukluk döneminde gözlenmeye başlamaktadır (örn. Koelsch 
vd., 2003). 


Müzik algısının önemli unsurlarından bir diğeri de melodileri, farklı perdelere akta- 
rılsalar dahi (transposition) tanıyabilme yetisidir. “Rölatif kulak” (relative pitch) olarak 
adlandırılan bu yeti, art arda gelen seslerin aralıklarını kodlar ve bu sayede bir melodi 
farklı perdeden başlayarak çalınsa ya da söylense de, o melodiyi tanıyabiliriz. Rölatif 
kulak yetisi küçük yaşlardan itibaren görülmektedir. Örneğin bebekler, bir melodi farklı 
perdelere aktarılsa da onu tanıyabilmektedir (Chang ve Trehub, 1977; Trainor ve Trehub, 
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1992; Trehub, Bull ve Thorpe, 1984). Yapılan bir çalışmada, evlerinde bir hafta boyunca 
iki melodiden birini dinleyen bebekler, sonrasında laboratuvar ortamında tercihli dinleme 
metodu ile test edildiklerinde, daha önce evde dinlemedikleri melodiyi daha önce din- 
ledikleri ama test esnasında farklı perdeden aktarımı sunulan melodiye göre daha uzun 
süre dinlemişlerdir (Plantinga ve Trainor, 2005). Bu bulgu, bebeklerin evde dinlemiş 
oldukları melodinin farklı perdeden aktarımı olan melodiyi, evde dinledikleri melodi 
gibi “tanıdık” bulduklarını göstermektedir. Benzer bir şekilde, diğer bir grup bebeğin, 
evde dinledikleri melodinin orijinali ile farklı bir perdeden aktarımı arasındaki tercihleri 
ölçüldüğünde ise, iki melodi arasında tercih göstermedikleri gözlenmiştir (Plantinga ve 
Trainor, 2005). “Mutlak kulak” (absolute pitch) ise melodinin ya da izole seslerin temel 
frekanslarını bellekte kaydederek aslının hatırlamasını sağlar. Mutlak olarak kodlanan 
bu bilgi genellikle kısa ömürlüdür. Buna rağmen sayıları az olmakla birlikte, bazı kişiler 
izole sesleri referans almadan adlandırabilmektedir. Müzik eğitimine erken çocuklukta 
başlayan kişilerde, daha geç başlayan kişilere göre bu yeti daha sık görülmektedir (Takeuchi 
ve Hulse, 1993). Çince ya da Tayca gibi Uzakdoğu tonal dillerini konuşan kişiler arasında 
da mutlak kulak yetisine daha sık rastlanmaktadır (Deutsch, Henthorn, Marvin ve Xu, 
2006). Diğer taraftan yapılan başka araştırmalar, sanıldığının aksine mutlak kulak yetisi- 
nin pek çok dinleyicide mevcut olduğuna işaret etmektedir (Halpern, 1989; Levitin, 1994; 
Schellenberg ve Trehub, 2003, 2008; Volkova, Trehub ve Schellenberg, 2006). Örneğin 
bir çalışmada yetişkin katılımcılardan popüler iki şarkıyı söylemeleri istendiğinde, katı- 
limcilarin 96 40'ının şarkılardan en az birini orijinal tonunda söyledikleri gözlenmiştir 
(Levitin, 1994). Daha nadir gözlenmesi, mutlak kulağın özel bir yet olarak algılanmasına 
neden olsa da rölatif kulak yetisinin müzik algısı açısından çok daha önemli olduğu 
düşünülmektedir. Gelişimsel olarak, ses frekanslarının kodlanmasında mutlak kulaktan 
rölatif kulağa bir geçiş olduğu düşünülmektedir. Bu görüşe göre, bebekler ilk doğdukla- 
rında seslerin frekanslarını mutlak değerleri ile kodlayıp belleklerine kaydederken, daha 
sonra yavaş yavaş daha faydalı olan rölatif olarak kaydetme yetisini kullanmaya başlarlar 


(Takeuchi ve Hulse, 1993). 


Ritimde olduğu gibi müziğin melodik yapısı da kültürler arası farklılıklar gösterir. 
Örneğin farklı müzik kültürlerinde farklı perde sistemleri kullanılır. Yine ritmik yapıda 
olduğu gibi, melodik yapıda da hiyerarşik bir yapı vardır ve perdeler ait oldukları müzik 
sistemindeki önem sıralarına göre hiyerarşik olarak düzenlenmişlerdir. Bu düzenlemeye 
tonalite adı verilir. Tonaliteyi oluşturan perdelerin sıralanması ile diziler meydana gelir 
(do-re-mi-fa-sol-la-si-do). Buna bağlı olarak da hangi sesin hangi diziye ait olduğunun 
öğrenilmesi gerekmektedir. Örneğin 8 aylık bebekler dinledikleri melodilerdeki ses deği- 
şikliklerini, bu seslerin melodinin belli diziye ait olup olmamasından bağımsız bir şekilde 


fark edebilirken, yetişkinler aşina oldukları müzik kültüründe kullanılan bir dizinin 
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dışına çıkan değişiklikleri bir dizinin içinde kalan değişikliklere göre çok daha kolay fark 
etmektedir (Trainor ve Trehub, 1992). 


Müzik akorları arasındaki ilişkileri tanımlayan armonik yapı ile ilgili bilgi ve kuralların 
ise daha da geç edinildiği bilinmektedir (örn. Costa-Giomi, 2003). Örneğin bir melodinin 
armonik yapısına dayalı beklentiler ve bu yapıyı bozan durumların bilinçli farkındalığı, 
çocuklarda 7 yaşından önce gözlenmemektedir (Irainor ve Trehub, 1994). Buna karşın, 
beyindeki elektrik aktivitenin ölçüldüğü başka çalışmalarda ise 5 yaşındaki çocukların 
beyinlerinde bazı armonik kuralları bozan durumlarda farklı tepkiler gözlenmiştir (Koelsch, 
Grossman vd., 2003; Jentschke, Koelsch, Sallat ve Friederici, 2008). Genel olarak müziğin 
armonik yapısı ve kuralları ile ilgili, müziği algılayabilecek kadar bilgi sahibi olmak için 
formel müzik eğitiminin şart olmadığı, kişilerin içinde büyüdükleri kültürün müziğini 
duyarak yaşamış olmalarının yeterli olduğu, fakat bu yetinin müziğin diğer unsurlarından 


daha geç geliştiği düşünülmektedir. 


Müzik Eğitiminin Müzik ve Diğer Bilişsel Alanlardaki Gelişime 
Olumlu Etkileri 


Müzik gelişimi alanında en çok ilgi çeken sorulardan bir tanesi de müzik eğitiminin insan 
beynini ve farklı bilişsel yetileri nasıl etkilediğidir. Bu soruyu yanıtlamak üzere yapılan 
araştırmaların bir kısmında, küçük yaşlardan itibaren müzik eğitimi almaya başlayan, ve 
zamanlarının çoğunu müzik yaparak ve dinleyerek geçiren profesyonel müzisyenler ile 
müzisyen olmayan bireyler karşılaştırılmış ve bekleneceği üzere müzisyenlerde müzik eğitimi 
almamış bireylere göre müzik algısı bakımından pek çok avantaj gözlenmiştir. Örneğin 
müzisyenlerin müzisyen olmayanlara göre melodilerdeki farklılıklara daha fazla hassasiyet 
gösterdikleri, farklı ses frekanslarını daha iyi ayırt edebildikleri, müziği zihinlerinde daha 
iyi imgeleyebildikleri ve daha tutarlı ve doğru bir şekilde ritim tutma yetilerinin olduğu 
bilinmektedir (Aleman, Nieuwenstein, Böcker ve de Haan, 2000; Drake, Penel ve Bigand, 
2000; Fujioka, Trainor, Ross, Kakigi ve Pantev, 2004, 2005; Tervaniemi, Just, Koelsch, 
Widmann ve Schroger, 2005). Yapılan araştırmalarda ayrıca müzisyenlerin beyinlerinde 
anatomik farklılıklar gözlenmiş (Schlaug, Jâncke, Huang ve Steinmetz, 1995; Schneider 
vd., 2002; Bangert ve Schlaug, 2006; Gaser ve Schlaug, 2003; Sluming vd., 2002) ve 
müzisyenlerin beyinlerinin ceşitli bölgelerinin müzisyen olmayanlara göre müziğe daha 
fazla duyarlılık gösterdiği bulunmuştur (örn. Koelsch, Gunter, Wittfoth ve Sammler, 2005; 
Ohnishi vd., 2001). Çocuklarla yapılan benzer araştırmalar, müzik eğitiminin müzik algısı 
üzerine olumlu etkilerinin gözlenebilmesi için uzun yıllar eğitim almak gerekmediğine 
işaret etmektedir. Örneğin müzik eğitimi alan 6-10 yaş arası çocuklarda, müzik eğitimi 
almayan yaşıtlarına göre müziğe karşı daha fazla duyarlılık gözlenmiş; bu çocukların daha 


iyiritim tutabildikleri, müzikal cümlelerdeki bozuklukları daha kolay tespit ettikleri, me- 
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lodileri daha iyi ayirt edebildikleri bulunmustur (Drake, Jones ve Baruch, 2000; Forgeard, 
Winner, Norton ve Schlaug, 2008; Magne, Schon ve Besson, 2006). 


Yukarıda bahsedilen araştırmalar müzik eğitiminin müzik alanında avantaj sağladığı 
yönünde destekleyici bulgular sağlıyor gibi görünse de, müzik eğitimi almış ve almamış 
kişiler arasındaki bu farklılıklarının eğitimlerinden önce de olmuş olabileceği unutul- 
mamalıdır. Örnek vermek gerekirse, müzisyen ailelerde yetişen çocukların müziğe karşı 
genetik yatkınlıkları olabilir. Bu alanda yapılan pek çok araştırma yetenek, zekâ, sos- 
yoekonomik durum ya da motivasyon gibi faktörleri kontrol etmediğinden, bu verilere 
dayanarak müzik eğitiminin etkileri hakkında kesin bir şey söylemek mümkün değildir. 
Fakat bazı boylamsal (longitudinal) çalışmalar ve bahsedilen faktörleri kontrol eden yarı- 
deneysel (guasi-experimental) çalışmalar da mevcuttur. Örneğin Flohr, 1981'de yaptığı bir 
çalışmada, 5 yaşındaki çocukları üç müzik eğitimi grubundan birine rasgele atamıştır: 1. 
gruptaki çocuklar enstrüman eğitimi, 2. gruptaki çocuklar şarkı söyleme, davul çalma ve 
dans eğitimi almış; 3. gruptaki çocuklar ise herhangi bir müzik eğitimi almamıştır. On 
iki haftanın sonunda, çeşitli ritmik ve melodik testlerde, 1. ve 2. gruptaki çocukların 3. 
gruptakilere göre daha iyi performans gösterdikleri gözlenmiştir. Başka bir çalışmada ise 
15 aylık müzik eğitimi sonucu benzer pozitif etkiler yalnızca müzik eğitimi alan grupta 
ve 15 ayın sonunda gözlenmiştir (Hyde, 2009). Yakın zamanda yapılan boylamsal bir 
araştırmada ise rasgele seçilen bir grup 4-6 yaş arası çocuğa dört hafta boyunca ritim, 
melodi, ses ve temel müzik kavramlarını içeren bir müzik eğitimi verilmiş, bu eğitimden 
bir yıl sonra dahi bu çocukların nota dizilerindeki uyumsuz notaları tespit etme yetilerinin, 
müzik eğitimi almayan gruptaki çocuklara göre daha iyi olduğu gözlenmiştir (Moreno, 
Lee, Janus ve Bialystok, 2015). 

Son yıllarda daha küçük çocuklar ve hatta bebekler için de çeşitli müzik eğitimi 
programları geliştirilmeye başlanmıştır. Bu programlar ileriki yaşlarda alınan enstrü- 
man eğitiminden oldukça farklı nitelikte olsa da, yapılan çalışmalar, bu tür aktif müzik 
eğitimlerinin de müzik algısı üzerindeki pozitif etkilerini desteklemektedir (Gerry vd., 
2010; 2012). Bu çalışmalardan birinde, 6 aylık bebekler altı aylık bir Suzuki müzik eğitimi 
programına ya da pasif müzik dinleme programına rasgele atanmıştır. Altı ayın sonunda 
bebeklere aynı melodinin tonal ve atonal versiyonları dinletilmiş, müzik eğitimi alan 
gruptaki bebeklerin tonal melodiyi atonal melodiye tercih ettikleri gözlenirken, diğer 
gruptaki bebekler bir tercih göstermemiştir. Benzer programların pozitif etkileri, ritim 
algısı üzerinde de gösterilmiştir (Gerry vd., 2010). 

Genel olarak, müzik eğitimine erken yaşta başlamanın daha etkili olduğu yönünde bir 
kanı olsada, bu kesin olarak bilinmemektedir. Genellikle erken yaşta müzik eğitimine baş- 
layan çocuklar, eğitimine daha geç başlayan yaşıtlarıyla karşılaştırıldıklarında, yaşıtlarından 


daha uzun süre boyunca müzik eğitimi almış olduklarından, gözlenen farklılıkların tam 
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olarak neden kaynaklandığını anlamak zordur. Bazı çalışmalar müzik eğitiminin toplam 
süresini kontrol ederek müzik eğitimine okulöncesi dönemde başlayan kişilerde çeşitli 
avantajlar bulmuştur (örn. Watanabe, Savion-Lemieux ve Penhune, 2007). Ancak erken 
yaşlarda alınan eğitimin doğası, kullanılan öğrenme ve öğretme stratejileri, ebeveynlerin 
davranışları, öğrencinin motivasyonu vb. pek çok faktör, çocuklukta ve yetişkinlikte alınan 
müzik eğitiminin birçok açıdan farklı olmasına neden olarak müzik yetileri üzerindeki 
etkilerinin de farklılaşmasına yol açabileceğinden. kesin bir çıkarım yapmadan önce daha 


kontrollü araştırmaların yapılması gerekmektedir. 


Müzik ve dil, aralarında geçiş olma potansiyeli yüksek iki alandır çünkü bu iki alan 
arasında pek çok benzerlik vardır. Örneğin ikisi de oldukça karmaşık akustik bilgi içerir, 
ikisinde de küçük öğeler belli kurallara dayanarak birleştirilir ve ikisinin de hiyerarşik 
bir yapısı vardır (Patel, 2008). Müzik eğitiminin özellikle dil gelişimi ve okuma becerisi 
üzerindeki olumlu etkileri pek çok çalışma tarafından desteklenmiştir. Araştırmalar, mü- 
zisyenlerin sözel belleklerinin müzik eğitimi almamış kişilerden daha iyi olduğunu göster- 
miştir (örn. Kilgour, Jakobson ve Cuddy, 2000). Müzisyenlerin ayrıca hem sessiz hem de 
gürültülü ortamlarda duydukları cümleleri müzisyen olmayanlara göre daha hızlı ve daha 
doğru tekrar edebildikleri, aynı zamanda bu aktivite sırasında müzisyen olmayanlara oranla 
beyinlerinin dille ilgili merkezlerinde daha fazla nöral aktivite oluştuğu gözlemlenmiştir 
(Parbery-Clark, Skoe ve Kraus, 2009). Müzik eğitiminin çocuklarda da benzer etkileri 
bulunmuştur. Örneğin, yetişkin ve çocuk müzisyenlerin bilmedikleri bir dilde dahi olsa, 
konuşmadaki ufak tonlama farklılıklarını daha iyi fark ettikleri gözlenmiştir (Marques, 
Moreno, Castro ve Besson, 2007; Moreno ve Besson, 2006; Moreno vd., 2009). Başka bir 
çalışmada ise, dört hafta süren müzik derslerinin ardından 4-6 yaş arasındaki çocuklarda 
sözel zekânın arttığı gözlenmiştir (Moreno vd., 2011). 9 aylık bebeklerle yakın zamanda 
yürütülen bir çalışma, müzik aktivitesi grubuna atanan bebeklerin beyinlerinin, 4 hafta 
sonunda oyun grubundaki bebeklere göre hem müzik hem de konuşma dizilerindeki rit- 
mik bozukluklara daha güçlü tepki verdiğini göstermiştir (Zhao & Kuhl, 2016). Müzik 
eğitiminin ayrıca çocukların okuma becerilerini de geliştirdiği düşünülmektedir. Örneğin 
benzer seviyede okuma becerileri gösteren 8 yaşındaki çocuklardan bir müzik eğitimi 
grubuna rasgele atananların okuma becerilerinin, eğitim sonunda diğer gruba göre daha 
iyi olduğu bulunmuştur (Moreno vd., 2009). Bu çalışmada verilen müzik eğitimi nota 
okuma içermemekte, daha ziyade ritim, melodi ve hareket odaklı çalışmalar içermektedir. 
Dolayısıyla söz konusu bulgular müzik eğitiminin okuma becerileri üzerindeki etkilerinin, 
nota okuma ile değil, ritmik ve melodik eğitim sonucu gelişen işitsel ve motor becerilerle 
ilgili olduğuna işaret etmektedir. 


Müziğin genel bir bilişsel avantaj sağlayıp sağlamadığı konusunda belki de en ünlü 
örnek “Mozart etkisi” (Mozart effect) olarak bilinen etkidir. Rauscher, Shaw ve Ky 1993 
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ve 1995 yıllarında yaptıkları çalışmalarda, üniversite öğrencilerinin Mozart'ın bir sonatini 
dinlemelerinin ardından girdikleri bir testin uzamsal zekâlarını ölçen kısmında, kısa sü- 
reli olarak bu sonatı dinlemeyenlere göre daha iyi performans gösterdiklerini bulmuştur 
(Rauscher vd., 1993, 1995). Bu etki, Mozart dinlemenin zekâyı geliştirdiğine dair yanlış 
yorumlamalar sonucu o dönemde oldukça yankı uyandırmıştır. Bugün Mozart dinlemenin 
zekâyı geliştirdiğine dair elimizde bilimsel bir kanıt olmasa da, müzik eğitiminin farklı 
alanlarda görülen olumlu etkileri hâlâ tartışılmakta ve araştırılmaktadır. Bir müzik ens- 
trümanı çalmayı öğrenirken, tonalite ya da ritim algısı gibi alanlarda gelişim sağlayacak 
daha zengin bir müzik deneyimi kazanılmasının yanı sıra, koordinasyon, bellek, dikkat 
gibi pek çok farklı bilişsel alanı kapsayan olumlu etkiler sağlayacak yoğun bir deneyim 
kazanıldığı düşünülmektedir. Bu bağlamda da müzik eğitiminin müzik dışındaki alanlar- 
da, özellikle de bilişsel gelişime katkı sağlayıp sağlamadığı konusunda pek çok araştırma 
yapılmaktadır. Müzik eğitiminin erken yaşlardaki dil ve okuma becerileri, matematiksel 
ve uzamsal temsiller ve yönetici işlevler (executive functions) üzerinde olumlu etkileri çok 
önemli olacağından bu konu gelişimsel bir bakış açısıyla derinlemesine incelenmiştir. 
Özellikle son yıllarda oldukça fazla çalışmanın yapıldığı bu alanlardan (bkz. Sekizinci 
Bölüm), müzik eğitiminin matematiksel yetiler, uzamsal zekâ, yönetici işlevler ve genel zekâ 
üzerindeki etkileri tartışmalıdır. Bazı çalışmalar olumlu etkiler bulurken (örn. Forgeard 
vd., 2008; Gardiner, Fox, Knowles ve Jeffrey, 1996; Schellenberg, 2004, 2006), diğerleri 
bu etkileri bulamamıştır (örn. Mehr, Schachner, Katz ve Spelke, 2013; Moreno vd., 2009). 


Sonuç 


Müzik gelişimi alanında son yıllarda artan araştırmalar müzik algısının nasıl geliştiği, 
müziğin kökenleri, farklı bilişsel alanlarla olan etkileşimleri ve müzik eğitiminin hem müzik 
hem de diğer bilişsel yetiler üzerindeki etkileri açısından son derece aydınlatıcı olmuştur 
ve olmaya devam etmektedir. Bu bölümde sıklıkla değinildiği üzere, bu alanda sorulan 
sorulara gelişimsel bir bakış açısı ile yaklaşmak pek çok avantaj sağlamaktadır. Örneğin 
müzik eğitiminin etkileri araştırılırken, müzisyen ve müzisyen olmayan bireyler arasındaki 
farklılıkların nedenlerinin tam olarak anlaşılabilmesi için müzik eğitimi almadan önce 
ve sonraki ölçümler oldukça bilgilendirici olmaktadır. Özellikle de çocuklarla yapılan 
çalışmalar, henüz gelişmekte olan diğer bilişsel yetiler üzerindeki etkilerin görülmesi 
açısından değer taşımaktadır. Bununla birlikte, son derece az işitsel deneyimi olan yeni 
doğmuş ya da birkaç aylık olan bebeklerle yapılan çalışmalar, müzik kapasitesinin nasıl 
geliştiği hakkında önemli veriler sağlamış ve müziğin pek çok önemli unsurunun henüz 
yeni doğmuş bebekler tarafından algılanabiliyor olduğunu göstermiştir. Bu bulgular, 
müzik bilişinin biyolojik açıdan önemini vurgulamaktadır. Özellikle müziğin anne-bebek 


iletişimindeki rolü ve müzikal davranışların bebeklikten itibaren gözlenen sosyal etkileri, 
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müziğin varoluş nedeniyle ilgili önemli ipuçları sağlamaktadır. Kültürler arası gelişimsel 
çalışmalar ise, müziğin tüm kültürlerde ortak olarak görülen evrensel yönlerinin anlaşıl- 
ması ve kültürden kültüre farklılık gösteren unsurların, gelişimsel olarak bu unsurlarla 
karşılaşan bireylerin bilişsel süreçlerinde ne gibi değişikliklere neden olduğunun görülmesi 


açısından büyük önem taşımaktadır. 
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Cocuklar Sosyal Normlari Nasil Algilar? 


BAHAR KOYMEN, MICHAEL TOMASELLO 


qoe devamlılığı büyük ölçüde kanunlar, kurallar, gelenekler, kısaca sosyal 
normlar üzerinden sağlanır. İnsanlar sadece bu normlara uygun davranmakla kalmaz, 
başkalarının da bu doğrultuda davranmasını bekler; hatta normların ihlal edildiğine şahit 
olduklarında buna müdahale ederler. Çocuklar da ait oldukları sosyal grupların (ailelerinin, 
arkadaş gruplarının, okullarının, yaşadıkları ülkenin vb.) normlarını, ebeveynleri ve arka- 
daşlarıyla olan günlük etkileşimlerinden öğrenirler (Schieffelin ve Ochs, 1986; Tomasello, 
1999, 2009; Turiel, 1983, 1998). Çocukların sosyal normları algılayışları sosyal ve bilişsel 
gelişimlerinin önemli bir parçasını oluşturur, çünkü bu normları anlamaları onların ait 
oldukları sosyal grupların bir parçası olduklarını da anladıklarını gösterir. Gelişim psi- 
kolojisi alanının önderlerinden Jean Piaget (1932/1965) çocukların sosyal normları gerçek 
anlamda ancak okul çağlarında anladıklarını dile getirmiştir. Piaget'nin bulgularının 
aksine, yeni bilimsel çalışmalar çocukların aslında bilinenden çok daha erken, 3 yaşından 


itibaren, sosyal normlara hassasiyet duyduklarını göstermektedir. 


Bu bölümün ilk kısmında, sosyal normların tanımı, değişik türleri ve karakteristik 
özellikleri üzerinde durulacaktır. İkinci kısımda ise çocukların normları algılayışlarını 
açıklayan değişik teoriler sunulacak ve birbirleriyle karşılaştırılacaktır. Üçüncü kısımda da 
çocukların yaşları ilerledikçe normları algılayışlarının değişimi ve gelişimi tartışılacaktır. 
Dördüncü kısımda normların canlı türleri arasındaki evrimsel gelişimi tartışılacak ve son 
kısımda ise bu konunun günlük alandaki uygulanışlarından, alandaki eksikliklerden ve 


gelecek çalışmalardan bahsedilecektir. 


Sosyal Norm Nedir? 


Ünlü filozof John Searle (1995) normları “sosyal gerçekler” (social reality) olarak adlandırır. 
Örneğin beş liralık bir banknot aslında fiziksel olarak bir kâğıt parçası olmasına rağmen, 
insanlar bu nesneyi para olarak adlandırıp, ona bir sosyal gerçeklik kazandırmıştır. Sosyal 
normlar da insanların belli koşullarda nasıl davranmaları (ya da davranmamaları) gerek- 


tiğini belirleyen sosyal gerçeklerdir. 
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Alan Teorisi'ne (Domain Theory) góre (Killen, 1991; Smetana, 2006; Turiel, 1998), 
sosyal normlar genel olarak “ahlaki normlar" ve “geleneksel normlar” olmak üzere iki 
gruba ayrilirlar (Killen, 1991; Smetana, 2006; Turiel, 1998). Ahlaki normlar, insanlarin 
iyilik ve esenliğini korur. Schmidt ve Tomasello'ya göre (2012) ahlaki normlar insanların 
iki doğal eğiliminden türemiştir: İnsanların birbirlerine yardım etme istekleri (Warneken 
ve Tomasello, 2009; Hepach, Vaish ve Tomasello, 2012) ve zarar vermekten kaçınmaları 
(Nichols, 2004). Birine fiziksel şiddet uygulamak ya da hırsızlık gibi başkalarına doğru- 
dan zarar veren hareketlerin yanlışlığı tartışılmaz. Bir şey rica ederken “lütfen” demenin 
gerekliliği gibi geleneksel normlar ise ahlaki normlar kadar katı ya da mutlak değildir. 
Geleneksel normların en önemli ortak özelliklerini Rakoczy ve Schmidt (2013) aşağıdaki 


şekilde özetlemişlerdir: 


Geleneksel normlar, özellikle ahlaki normlara kıyasla, nedensiz ya da keyfidir. Örneğin 
okula pijama ile gitmek ya da ayakta yemek yemek temelde başkalarına zararı olmayan 
türden hareketler olmalarına rağmen, insanlar bu hareketleri yanlış olarak değerlendirmeyi 


seçmişlerdir. 


Geleneksel normlar kişilerden bağımsızdır. Aynı sosyal gruba bağlı her insan, bu norm- 
lara göre hareket etmelidir. Örneğin bir okulda bütün mavi oyuncaklar mavi kutulara 


konuyorsa, o okula giden her öğrencinin bu kurala uyması beklenir. 


Geleneksel normlar koşullara göre değişiklik gösterir. Yine okuldaki mavi oyuncak- 
ları mavi kutuya koyma kuralına dönersek, bu okula gitmeyen bir öğrenci için bu kural 
geçersizdir, dolayısıyla bu öğrencinin mavi oyuncakları mavi kutuya koymamasını yanlış 
olarak değerlendirmeyiz. Ya da yemeği çatal bıçak yerine elle yemek bazı kültürlerde 
normal bir davranış olarak algılansa da, diğer kültürlerde aynı hareket yanlış veya kaba 


olarak algılanabilir. 


Ahlaki normlarla geleneksel normlar arasındaki en büyük fark, birine zarar vermemek 
gibi ahlaki normların tartışılmaz ve evrensel olması, elle yemek yemek gibi geleneksel 
normların ise özellikle kültürler arasında farklılık göstermesidir (Turiel, 1983; 1998). Ancak 
kültürel antropolog Richard Schweder ve sosyal psikolog Jonathan Haidt bu ifadeye tam 
olarak katılmadıklarını ve ahlaki normların bile kültürler arası fark gösterebileceğini 
savunmuşlardır. Haidt (2013) Hindistan'daki alan çalışmalarında, Alan Teorisi'nin gele- 
neksel norm olarak tanımladığı ve başkalarının iyiliğini/esenliğini doğrudan etkilemeyen 
hareketlerin de “ahlaki norm” çerçevesinde değerlendirildiğine şahit olmuştur. Buna 
Türkiye'den bir örnek vermek gerekirse, Türk bayrağına saygısızlık yapmak, başka bir 
kişinin iyiliğini/esenliğini doğrudan etkilememesine rağmen, ahlaki olarak yanlış, hatta 
yasal olmayan bir davranış olarak değerlendirilir. Bayrağa olan saygının bazı ülkelerde 
bir ahlaki norm, bazı ülkelerde ise geleneksel norm olarak algılanması aslında ahlaki 


normların bile tamamen evrensel olmadıklarını gösterir. Bütün bunlara rağmen ahlaki 
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normlar, tamamen evrensel olmasalar da, geleneksel normlara göre kültürler arasında daha 


fazla benzerlik göstermektedir. 


Çocuklar Sosyal Normları Nasıl Öğrenir? 


Toplumların devamlılığının sağlanması için sosyal normların çocuklara, yani sosyal 
grupların yeni üyelerine aktarılması gerekir. Çocuklar da ait oldukları sosyal grupların 
iyi birer üyesi olmak adına bu sosyal grupların normlarını benimserler. Sosyal hayatın 
nasıl işlediğini anlamaları ve sosyal normları algılayışları çocukların sosyal ve bilişsel 


gelişimlerinin önemli bir parçasını oluşturur. 


Güncel teoriler çocukların çok küçük yaşlardan itibaren normlara duyarlı olduğunu 
göstermektedir. Bu hassasiyetin kalıtsal ve doğuştan gelen bir beceri olduğunu savunan 
teoriler, bebeklerin dahi kimin “iyilerden/dostlardan” kimin “kötülerden/düşmanlardan” 
olduğunu ayrıştırma yeteneğine sahip olduğunu belirtir. Bu yeteneğin doğuştan olduğunu 
savunan Hamlin, Wynn ve Bloom (2007; bkz. Hamlin ve Wynn, 2011; Kuhlmeier, Wynn 
ve Bloom, 2003), çok ses getiren çalışmalarında, 6 ve 10 aylık bebeklere tahta küp şeklin- 
deki (gözleri olan, dolayısıyla bir canlıya benzeyen) bir nesnenin bir tepeye tırmanmaya 
çalıştığı bir sahneyi izletirler. Bir grup çocuk “yardımsever sahneyi”, yani bu küpün üçgen 
şeklindeki (yine gözleri olan dolayısıyla bir canlıya benzeyen) bir nesnenin yardımıyla 
tepeye tırmandığı sahneyi görür. Diğer bir grup çocuk ise “engelleyici sahneyi”, yani bu 
küpün daire şeklindeki (yine gözleri olan dolayısıyla bir canlıya benzeyen) bir nesnenin 
engellemesiyle tepeye tırmanamadığı sahneyi görür. Daha sonra, yardımsever sahneyi izle- 
yen çocuklara, yardımcı ve iyi kalpli olan üçgen ve başka bir nötr nesne verilir. Engelleyici 
sahneyi izleyen çocuklara ise, engelleyici ve kötü kalpli olan daire ve başka bir nötr nesne 
verilir ve çocukların hangisine dokunduğuna bakılır. Sonuçlar göstermiştir ki 6 aylık be- 
bekler iyi kalpli üçgene nötr nesneden daha fazla ve nötr nesneye ise kötü kalpli daireden 
daha fazla dokunmuşlardır. Fakat bu çalışma birçok tartışmayı da beraberinde getirmiştir. 
Bu tartışmalar özellikle kullanılan metodun belirsizliği konusundadır. Çocukların bir 
nesneye dokunmalarının tam olarak ne anlama geldiği bu çalışmada çok da açık değildir. 
Ayrıca çocukların 6 ve 10 aylıkken gösterdikleri davranışlar, her ne kadar çok erken bir yaş 


diliminde gerçekleşse de, bu becerinin doğuştan olduğunu kanıtlamamaktadır. 


Yine başka bir güncel teori çocukların bebeklik dönemlerinden itibaren kurallara ve 
genel bilgilere duyarlı olduğunu belirtir (Csibra ve Gergely, 2009). Csibra ve Gergely'nin 
(2009) “Doğal Pedagoji” (Natural Pedagogy) olarak adlandırdığı teoriye göre, çocukların 
fiziksel ve sosyal normları anlamaları, gözlemledikleri bazı olayları “genellenebilir”, bazıla- 
rını ise süreksiz, bir kereliğe mahsus olarak değerlendirme becerileri sayesinde gerçekleşir. 
Örneğin bir çocuk annesinin bir şişenin kapağını nasıl açtığını ilk kez gözlemlediğinde, 


bu açma yönteminin sadece bu şişe için olduğunu düşünmek yerine bu yöntemin aslında 
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bütün şişeler için geçerli olduğunu anlar; yani bir genellemeye varır. Bu genellemeleri ya- 
parken çocukların dikkat ettikleri “açık sinyaller” (ostensive signals) vardır. Göz teması ve 
bebeklere yöneltilen dil (motherese / infant-directed speech) bunlardan bazılarıdır (Farroni, 
Csibra, Simion ve Johnson, 2002; Grossmann ve Johnson, 2010; Grossmann vd., 2008). 
Bir çalışmada (Senju ve Csibra, 2008), iki nesne önünde duran bir yetişkin karşısındaki 
6 aylık bebekle iki şekilde iletişime geçmiştir: 1) göz teması kurarak, 2) göz temasından 
sakınarak. Daha sonra önündeki iki nesneden birine doğru bakmıştır. 6 aylık bebekler 
yetişkinin bakışlarını sadece kendileriyle göz teması kurdukları zaman takip edip, onun 
baktığı nesneye bakmışlar ve böylece bu yetişkinin kendileriyle iletişime girmek istediğini, 


hatta kendileriyle “genellenebilir” bir bilgi paylaşacağını anladıklarını göstermişlerdir. 


Daha ileriki yaşlarda dil becerilerinin de gelişmesiyle bu açık sinyallere “bak”, “dinle”, 
“izle” gibi sözel olanları da eklenir. Butler ve Markman'ın (2012, 2014) çalışmalarında, 
bir yetişkin 4 yaşındaki çocuklara oyun oynarken tahta gibi görünen bir nesnenin aslında 
mıknatıs olduğunu üç koşulda gösterir. Pedagojik koşuldaki çocuklarla göz teması kurar, 
“Bak, izle” der ve tahta nesneyi masada duran metal ataçların üzerine koyar ve ataçlar 
tahta nesneye yapışır. Kasıtlı koşuldaki çocuklarla aynı hareketi göz teması kurmadan veya 
bir şey söylemeden gerçekleştirir. Tesadüfi koşuldaki çocuklarla ise aynı hareketi “Aaa!” 
diyerek ve şaşırdığını belirterek gerçekleştirir. Daha sonra çocuklara aynı bu tahta nesne 
gibi görünen ancak mıknatıs özelliği olmayan on tane nesne ve bir sürü metal ataç verilir. 
Tahta nesnelerin mıknatıs özelliğini pedagojik koşulda gören çocuklar, diğer koşullarda 
bunu gören çocuklara göre, öğrendiklerini benzer on nesneye genellemiş ve bu nesnelerin 
mıknatıs özelliği olup olmadığını, başarısız girişimlerine rağmen, ataçların üzerinde daha 
uzun süre denemişlerdir. Ayrıca bu alandaki bazı çalışmalar çocukların kullanılan “genel/ 
jenerik dile” dikkat etmeye başladıklarını ve bu jenerik dilin bireylerin ötesinde değil, 
bireylerin ait olduğu kategorilere özgü genel bilgiler verdiğini anladıkları gözlemlenmiştir 
(Gelman, 2003, 2009). Örneğin çocuklar “Ağaçkakanların gagaları mavidir” gibi genel 
ve jenerik ifadeler duyduklarında, “Bu ağaçkakanın gagası mavi” gibi bireysel ifadelere 
kıyasla daha fazla genelleme yaparlar (Cimpian ve Markman, 2011; Gelman, Chesnick ve 
Waxman, 2005; Gelman, Goetz, Sarnecka ve Flukes, 2008; Hollander, Gelman ve Star, 
2002). 


“Doğal Pedagoji/Öğrenme” teorisi her ne kadar çok dikkat çekse de, Schmidt, Rakoczy 
ve Tomasello (2010), bu öğrenme şeklinin açık sinyallerden ziyade çocukların gözlemle- 
dikleri hareketlerin “kasıtlı” olduğunu algılamalarından kaynaklandığını göstermişlerdir. 
Schmidt vd. (2010), bir çalışmalarında bu açık sinyallerin aslında çok gerekli olmadığını 
göstermişlerdir. 3 yaşındaki çocuklar bir yetişkinin yeni bir aleti kullanış şeklini iki farklı 
koşulda gözlemlerler: 1) Açık sinyalli koşulda yetişkin çocuğa hitap eder ve onunla göz 
teması kurarak yeni aletin kullanılışını gösterir, 2) Kasıtlı koşulda ise yetişkin çocukla 


iletişim kurmadan, başka bir masada kendi kendine aleti kullanır. Bu iki koşulun yanı 
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sıra, yetişkin aleti iki şekilde kullanır: 1) bilinçli (ne yaptığını bilir gibi); 2) bilinçsiz (sanki 
aletin ne işe yaradığını yeni keşfetmiş gibi). Bu gözlemin sonunda bütün çocuklar bir 
kuklanın aleti yanlış şekilde kullandığına şahit olurlar ve çocukların bu yanlış kullanıma 
nasıl tepki verdikleri ya da nasıl müdahale ettikleri gözlemlenir. Yetişkinin bilinçli ve 
ne yaptığını bilir gibi aleti kullanışını gözlemleyen çocuklar, yetişkinin aleti bilinçsizce 
kullanışını gözlemleyen çocuklara göre, kuklaya daha fazla müdahale etmiş, kuklanın 
hareketini yanlış bulmuştur. Ayrıca yetişkinin “bilinçli” davrandığı sürece, kendileriyle 
açık sinyaller kullanarak iletişime geçip geçmemesi onların kuklanın hatasına müdaha- 


lelerine etki etmemiştir. 


Çocukların etrafındakilerle sosyal iletişimine ve etrafındakilerin hareketlerini göz- 
lemlemelerine önem veren Tomasello'nun teorisine göre, çocukların normları algılaması 
iki aşamada gerçekleşir (Tomasello ve Rakoczy, 2003). İlk aşama, 9-12 aylık çocukların 
etraflarındaki insanların amaçlarının ve niyetlerinin olduğunu anlamaları ve insanların 
hareketlerinin “amaca yönelik” olduğunu algılamalarıdır. Örneğin karşılarındaki insan he- 
yecanla bir kutuya işaret ediyorsa, 9 aylık çocuklar bunu “Benim bu kutuyu açmamı istiyor” 
olarak yorumlar ve kendi amaçlarını bu şekilde ifade ederler. İkinci aşamada, 2-3 yaşlarında, 
ait oldukları sosyal grupları anlamalarıyla beraber, gözlemledikleri hareketlerden genelleme 
yapıp “Biz bunu böyle yaparız” algıları gelişir ve bir “çoğul amaçlı” (we-intentionality ya da 
collective intentionality) döneme girerler. Hatta bu hareketleri sosyal gruba ait kişilerden 
bağımsız olarak “Bu böyle yapılır” şeklinde algılamaya başlarlar. Rakoczy, Warneken ve 
Tomasello'nun (2008) bir çalışmasında, 2 ve 3 yaşındaki çocuklar yeni bir oyun öğrenir ve 
daha sonra bir kuklanın bu oyunu yanlış oynadığına şahit olurlar. Yanlışı gördüklerinde 
ona müdahale etmiş ve ona oyunu nasıl doğru oynayacağını göstermişlerdir. Özellikle 3 
yaşındaki çocuklar bu müdahalelerinde normatif, yani zorunluluk ve yükümlülük içeren 
ifadeler kullanmışlardır. Kendileri bu oyunu oynamasalar da kuklanın yanlışını, “Bu oyun 
öyle oynanmaz”, “Bunu buraya koymalısın” gibi ifadelerle düzelterek, oyun kurallarının 


bu oyunu oynayan herkes için geçerli olduğunu anladıklarını göstermişlerdir. 


Özetle, değişik bilimsel gruplar çocukların normları öğrenmelerini farklı mekanizma- 
larla açıklamaktadır. Özellikle sosyal normları algılayışın kalıtsal olduğunu savunan teoriler 
(Hamlin vd., 2007) çocukların doğal eğilimlerinin kötü ve yanlış hareketlerden ziyade iyi 
ve doğru hareketlerden yana olduğunu göstermektedir. Ancak bu tür çalışmalar genelde 
dokunma, tercihli bakma (preferential looking) gibi dolaylı yöntemler kullandıkları için 
çocukların 6 aylıkken gördükleri şeyler hakkında ne düşündüklerini kestirmek zorlaşmıştır. 
Geri kalan teoriler ise çocukların normları diğer insanlarla olan etkileşimleri sırasında 
öğrendiği konusunda hemfikirdir. Çocuklar küçük yaştan itibaren ait oldukları sosyal 
gruplardaki kendilerinden daha tecrübeli üyelerin hareketlerini gözlemler. Bu hareketlerin 


önce kasıtlı/bilinçli olup olmadığını ve daha sonra da bu hareketlerin genellenebilir olup 
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olmadığını anlamaları normları anlamaları için zemin hazırlar. İleri yaşlarda ise çocuklar 
bu hareketleri model almaya başlar ve sonunda “Bu böyle yapılır” diye olaylara dışarıdan 


bakma yeteneği geliştirirler. 


Çocukların Sosyal Normları Algılayışları Nasıl Değişir ve Gelişir? 


Çocukların normları algılayışlarını araştıran çalışmaların önderi Jean Piaget dir. Piaget, 
1920'li yıllarda İsviçreli çocukların akranlarıyla misket oynamalarını gözlemlemiş ve 
sonra oyunlarının kurallarına dair röportaj yöntemini kullanıp sorular sorarak çocukların 
sosyal normları nasıl algıladıklarını incelemiştir. Piaget'nin bulguları, küçük çocukların 
sosyal normları “kutsal” ve “değişmez” olarak algıladıklarını göstermektedir. Örneğin 6 
yaşındaki bir çocuğa “Bu oyunun kuralını biraz değiştirebilir misin?” diye sorulduğunda 
kesin olarak “Hayır” cevabını vermiş, “Neden?” sorusuna ise “Çünkü Tanrı bize başka 
türlü öğretmedi” demiştir (Piaget, 1932/1965, s. 59). 6,5 yaşındaki başka bir çocuk kendi- 
sine “Bir çocuk bu oyun için yeni bir kural icat etse, uygun olur mu?” diye sorulduğunda, 
çocuk “Hayır çünkü onlar oyun nasıl icat edilir bilemezler” diye yanıtlamıştır (Piaget 
1932/1965, s. 80). Piaget'e göre küçük çocuklar oyun kurallarını kendilerinden büyük 
akranlarından ya da yetişkinlerden öğrenip, kuralları sorgulamadan onların otoritelerine 


saygılarından dolayı uyarlar. 


Küçük yaştan itibaren çocuklar kurallara uyar, ama kurallara uygun davranmaları 
kuralların veya normların genel olarak nasıl işlediğini anladıklarına dair yeterli bir kanıt 
değildir. Çocuklar kurallara uygun davrandıklarında bunu etrafındakileri taklit etmek, 
bir yetişkinin ricasını yerine getirmek gibi birçok farklı sebepten yapabilirler. Çocukların 
normları nasıl algıladıklarına ilişkin en aydınlatıcı yöntem ise onların normların ihlallerini 
nasıl değerlendirdikleri ve normları ihlal eden kendilerinden bağımsız üçüncü şahıslara 
yaptıkları müdahalelerdir. Bu müdahaleler çocukların normların hangi koşulda geçerli, 
hangi koşulda geçersiz olduğunu, kimler için geçerli, kimler için geçersiz olduğunu ve 
normlar ihlal edildiğinde kimin cezalandırılması, kimin cezalandırılmaması gerektiğini 
anladıklarını gösterir. Çocukların norm ihlallerini değerlendirmeleri ve bunlara müdaha- 
leleri değişik metotlar kullanılarak araştırılmıştır. Ortak bulgular çocukların okulöncesi 
dönemlerde, özellikle 3 yaşından itibaren bulundukları sosyal grupların normlarına karşı 
hassasiyet göstermeye başladıklarına işaret etmektedir. Okul çağlarında normların, özel- 
likle geleneksel normların, insanlar tarafından yaratıldığını ve gerekirse değişebileceğini 
anlamaya başlarlar. 

Alan Teorisi çocukların 3-4 yaşından itibaren ahlaki normları (başka birini incitme- 
mek ya da zarar vermemek) geleneksel normlardan (okula pijama ile gitmemek) ayrıştır- 
dıklarını gösterir (Helwig ve Turiel, 2003, Killen, 1991; Smetana, 2006; Turiel, 1998). 


Bu çalışmalarda, Piaget'nin kullandığı röportaj yöntemini kullanarak, çocuklara kısa 
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hikâyeler sunulup, onlardan bazı kural/norm ihlallerini değerlendirmeleri istenir (Killen, 
1991; Smetana, 2006; Turiel, 1998). 3 yaşından itibaren çocuklar, ahlaki normların ihlal 
edilmesini (birine şiddet uygulamak), geleneksel normların ihlal edilmesine (ayakta yemek 
yemek) kıyasla, daha fazla ceza gerektiren ve koşullardan bağımsız daha ciddi bir suç olarak 
değerlendirmişlerdir. Daha ileriki yaşlarda ise bir norm ya da kural ihlalini yorumlarken, 
bu senaryodaki kişilerin arkadaşlıkları, ırkı, cinsiyeti gibi değişik faktörleri de göz önüne 
alırlar. Örneğin Killen ve Stangor'un (2001) bir çalışmasında ilkokul çağındaki çocuklara 
çok güzel bale yapabilen bir kız ve bir erkek arasından hangisini bale kulübüne seçmek 
istedikleri sorulduğunda, çoğu cinsiyet normlarına ve klişelerine paralel olmayan erkek adayı 
seçmişler ve bu kararlarını “Erkeklerin bale yapmaya çok şansı olmuyor” gibi gerekçelerle 
desteklemişlerdir. Benzer koşullarda okulöncesi çağındaki çocuklar ise genelde cinsiyet 
normlarına uygun olan adayları tercih etmişlerdir (Themier, Killen ve Stangor, 2001). 
Röportaj metodunu kullanan çalışmaların en büyük dezavantajı metodun çocukların sözel 
becerilerine dayanması, şahit olmadıkları farazi bir olay üzerine yorum yapmalarını gerek- 


tirmesidir. Bu dezavantajlar bu metodun küçük çocuklara uygulanmasını zorlaştırmıştır. 


Daha yeni deneysel çalışmalar ise küçük çocuklar için daha kolay olan yöntemler 
kullanarak özellikle 2-3 yaşındaki çocukların sosyal normları kavrayışlarının bilinenden 
çok daha gelişmiş olduğunu göstermiştir. Çocuklar kuralları olan yeni oyunlar öğrenir 
ve daha sonra (üçüncü bir şahıs olan) bir kuklanın bu oyunun kurallarını ihlal edişine 
değişik koşullarda şahit olurlar ve bu ihlallere nasıl müdahale ettikleri araştırılır. Örneğin, 
Wyman, Rakoczy ve Tomasello'nun (2009) bir çalışmasında 3 yaşındaki çocuklarla iki 
ayrı masada iki ayrı evcilik oyunu oynanır ve aynı sarı çubuk bir masada diş fırçası olarak, 
diğer masada ise havuç olarak kabul edilir. Daha sonra bir kukla oyuna katılmak istediğini 
söyleyip sarı çubuğun diş fırçası kabul edildiği masada bu nesneyi havuç gibi kullanır. 
Diğer bir koşulda ise kukla yine aynı hareketi yapar ama yapmadan önce kendinin başka 
bir oyun oynayacağını söyler. Birinci koşula şahit olan çocuklar normatif dil kullanarak 
kuklaya müdahale ederken (örnek: “Hayır burada onu diş fırçası olarak kullanmalısın”), 
ikinci koşula şahitolan çocuklar ise kuklaya müdahale etmemiştir. Bu çalışma, 3 yaşındaki 
çocuklar oyun kuralları gibi geleneksel normların koşullara bağlı olduğunun ve bu oyunu 
oynamayan birinin bu kurala uymasının beklenemeyeceğinin farkındadır. Yine başka bir 
çalışmada 3 yaşındaki Alman çocuklar bir kuklanın ahlaki norm ihlaline (başka birinin 
resmine zarar vermek) ya da geleneksel norm ihlaline (bir oyunu yanlış oynamak) şahit 
olurlar (Schmidt, Rakoczy ve Tomasello, 2012). Ayrıca bir grup çocuğa bu kukla kendileriyle 
aynı gruptan olarak tanıtılırken, diğer gruba başka bir ülkeden, Fransız olarak tanıtılır 
(kukla ayrıca Almancayı Fransız aksanı ile konuşur). Ahlaki norm ihlaline şahit olduk- 
larında çocuklar kuklaya kendi gruplarından olup olmadığını ayırt etmeksizin, normatif 


dil kullanarak müdahale etmişlerdir. Fakat geleneksel norm ihlaline şahit olduklarında, 
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sadece kendi gruplarindan olan kuklaya normatif müdahalede bulunurken, kendi grup- 
ları dışından olan kuklaya müdahale etmemişlerdir. 3 yaşından itibaren çocuklar birinin 
malına zarar vermemek gibi ahlaki normların büyük ölçüde evrensel bir norm, fakat bir 
oyunu oynama şekli gibi geleneksel normların ise daha göreceli ve sadece bir grup insan 


için geçerli olduğunu anladıklarını göstermişlerdir. 


Yukarıda bahsedilen hem röportaj yönteminin hem de deneysel metotların ortak 
dezavantajı çocukların farazi bir karakterin ya da bir kuklanın sadece tek bir yanlışına 
müdahalelerini incelemesidir. Peki, çocuklar günlük doğal etkileşimlerinde normlardan 
nasıl bahsederler ve norm ihlallerine nasıl müdahale ederler? Nucci ve Nucci (1982) ilkokul 
çocuklarının arkadaşlarıyla teneffiisteki etkilesimlerinde bir norm ihlali olduğundaki doğal 
konuşmalarını gözlemlemiştir. Bir çocuk diğerinin yüzüne kum attığında, yani bir ahlaki 
norm ihlali olduğunda, çocuklar genelde bunun kurbana etkisini veya ona verdiği zararı 
öne çıkarmışlar, “Kumu yüzüme attın, çok acıyor!” (s. 1339) gibi tepkiler vermişlerdir. 
Bunun aksine yere tükürmek gibi başkasına doğrudan zararı olmayan fakat okul kuralla- 
rına ya da geleneksel normlara aykırı olan hareketlere ise kuralları hatırlatarak müdahale 
etmişlerdir (“Yere tükürmemelisin", s. 1339). Bu doğal gözlem yönteminin dezavantajı 
ise araştırmacının deneysel ve röportaj metotlarında sahip olduğu kontrole sahip olma- 
masıdır. Öncelikle çocukların belli normlar hakkında ne bildikleri, onlara aynı derecede 
sadık olup olmadıkları belirsizdir. Farklı yaş gruplarındaki çocukların arkadaşlarıyla 
ilişkileri, konuşmaları ve tartışmalarının farklı olması, farklı yaş grubundaki akranların 
doğal konuşmalarının/tartışmalarının birbirleriyle sağlıklı bir şekilde karşılaştırılmasını 
engeller. Son zamanlardaki çalışmalar deneysel metotlar ve gözlemsel metotları sentezle- 
miş ve çocukların akranlarıyla normları tartışmalarını, özellikle kullandıkları normatif 
dili incelemiştir. 

Bu iki metodu birleştiren yeni bir çalışmada 3, 5 ve 7 yaşındaki çocuklara bireysel 
olarak yeni bir oyun öğretilmiştir. Böylece çalışmaya katılan her çocuk bu yeni oyunu 
aynı kişiden öğrenmiş ve diğer katılımcı çocuklarla oyun hakkında eşit derecede bilgiye 
sahip olmuştur. Daha sonra çocukların bu oyunu akranlarıyla nasıl oynadıkları gözlem- 
lenmiştir. Köymen, Lieven, Engemann, Rakoczy, Warneken ve Tomasello'nun (2014) 
gerçekleştirdiği çalışmada aynı yaştaki iki akrana ayrı ayrı bir “boru oyunu” öğretilir. Bu 
oyunda çocukların dört çeşitten oluşan tahta nesneyi (kırmızı yuvarlak, kırmızı kare, mavi 
yuvarlak, mavi kare) renk ya da şekillerine göre iki boruya yerleştirmeleri gerekir. Ancak 
bu iki akrana oyunun birbiriyle çelişen kuralları öğretilir. Bir çocuğa nesneleri renklerine 
göre sınıflandırması (“Maviler bu boruya, kırmızılar bu boruya”), diğer çocuğa ise nesne- 
leri şekillerine göre sınıflandırması (“Yuvarlaklar bu boruya, kareler bu boruya”) öğretilir. 
Daha sonra bu iki akran bir araya getirilir ve birlikte “boru oyununu” oynamaları istenir. 


Böylece bir çocuğun oyunu oynayışı diğerinin bakış acısından “yanlıştır”. 3 yaşından 7 
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yaşına bütün çocuklar akranlarının yanlışına itiraz edip, normatif dil kullanarak müdahale 
etmişlerdir. 3 yaşındaki çocukların normatif müdahaleleri 5 ve 7 yaşındakilerden farklılık 
göstermiştir. 3 yaşındaki çocukların oyunun kuralına dair anlaşmaya varmaları diğer yaş 
gruplarına göre daha uzun sürmüştür; yani 3 yaşındaki çocuklar oyunu kendi öğrendikleri 
kurala göre oynama konusunda 5 ve 7 yaşındaki çocuklara göre daha ısrarcı olmuşlardır. 
Ayrıca 3 yaşındaki çocuklar, 5 ve 7 yaşındaki çocuklara göre, daha katı normatif dil kul- 
lanmışlar, “Hayır sen kırmızıları buraya koymalısın” yerine kişilerden bağımsız “Hayır 
kırmızılar buraya konulur” gibi ifadeler kullanmışlardır. Bu çalışma göstermektedir ki, 
3 yaşındaki çocuklar sosyal normlar ve kurallar konusunda gayet hassas olmalarına rağ- 
men, sosyal normları daha mutlak ve değişmez olarak algılamaktadırlar. 5 ve 7 yaşındaki 
çocuklar ise akranlarının önerdiği kuralın da mantıklı bir çözüm olduğuna daha çabuk 
ikna olmuşlardır ve bu da geleneksel normların veya oyun kurallarının değişebileceğini 


anladıklarını göstermektedir. 


Bu çalışmalara göre, çocuklar normlara uymayan şahıslara normatif dil kullanarak 
müdahale ettiklerinde, onları sadece uyarmakla kalmamış, aynı zamanda onlara yap- 
maları gereken “doğru” hareketi öğretmişlerdir (bkz. Köymen, Schmidt, Rost, Lieven ve 
Tomasello, 2015; Nucci ve Nucci, 1982; Rakoczy vd., 2008; Vaish, Missana ve Tomasello, 
2011). Peki o halde oyuna yabancı ve kuralları bilmeyen akranlarıyla oyun oynarken 
çocuklar onlara nasıl müdahale ederler ya da kullandıkları normatif dil nasıl değişir? 
Göckeritz, Schmidt ve Tomasello (2014), 5 yaşındaki çocukların üç kişilik akran grup- 
larıyla bir oyun icat etmelerini istemiş, daha sonra bu üç kişilik gruptan bir çocuğu bu 
oyunu oynamamış iki akranla birleştirmiş ve oyunu tekrar oynamalarını istemişlerdir. 
Oyunu bilmeyen akranlarıyla oynarken çocukların kullandıkları dilin, oyunu birlikte 
icat ettikleri akranlarıyla kullandıkları dile kıyasla, daha “genel” olduğu görülmüştür. 
Örneğin oyunu icat ettikleri arkadaşlarıyla daha çok “Sen buradaki kapağı açık tut” 
gibi oyundaki kişileri ilgilendiren ifadeler kullanırken, oyunu bilmeyen akranlarıyla 
“Buraya gelen herkes kapağı açık tutmalı” gibi daha genel ve kişilerden bağımsız ifadeler 


kullanmışlardır. 


Bütün bu çalışmalara göre, 3 yaşından itibaren çocuklar, kuralların ne zaman geçerli 
olup ne zaman geçerli olmadığının, kurallara kimlerin uyması gerektiğinin, kimlerin bu 
kurallara uymasının beklenemeyeceğinin farkındadır. Fakat bu erken algılarında, özellikle 
oyun kuralları gibi geleneksel normları mutlak ve değişmez görürler. 5 yaş civarında ise 
sosyal normların aslında değişebileceklerini algılamaya başlarlar. Daha ileride, okul çağla- 
rında ise normatif değerlendirmelerinde kişisel ilişkileri (arkadaşları), toplumun beklentileri 
gibi değişik faktörleri de hesaba katmaya başlayıp, sosyal normların bazı koşullarda ihlal 


edilebileceğini kavrarlar. 
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Sosyal Normlarin Evrimsel Gelisimi Nasil Gerceklesmistir? 


Cok küçük çocukların hatta bebeklerin bile normlara bu kadar duyarlı olması sosyal norm- 
ların evrimsel fonksiyonlarının ne olduğu ve canlı türleri arasında evrimsel gelişiminin 
nasıl olduğu sorusunu da beraberinde getirir. Güncel teoriler insanların normlara olan 
hassasiyetlerinin, evrimsel oluşumunun insanların yardımlaşmasını kolaylaştırmasından 
ortaya çıktığını; yardımlaşmayı başaran sosyal grupların başaramayan rakip gruplara 
oranla daha uzun ayakta kaldığını öne sürmüştür (Henrich ve Henrich, 2007; Richerson 
ve Boyd, 2005). Tomasello, Melis, Tennie, Wyman ve Herrmann'ın (2012) önerdiği 
Dayanışma Modeli'nde (Interdependence Hypothesis), insanlara özgü bilişsel becerilerin, 
iletişim becerilerinin, yardımlaşmanın ve sosyal normları algılayışın başlangıç noktası 
sosyal grup üyelerinin dayanışmasıdır (mutualistic collaboration). Bu modele göre evrim- 
sel değişim iki aşamada gerçekleşmiştir: İnsanlık tarihindeki birinci aşama, insanların 
hayatta kalmak için toplu yiyecek aramanın ve avlanmanın mecburi duruma gelmesidir. 
Bu aşamada bireyler birbirleri arasındaki koordinasyonu sağlayıp, avlanma konusunda 
daha çalışkan, becerikli partnerleri, kolaya kaçan ya da hazıra konan partnerlere tercih 
etmeye başlamışlardır. Bu çalışkan/becerikli partnerlerin iyiliğini düşünmeye, onlara 
yardım etmeye başlarlar, çünkü bu partnerlere ihtiyaçları vardır ve onların iyi olması 
kendi çıkarlarına hizmet eder. Kolaya kaçan, hazıra konan kişilere karşı ise bu korumayı 
göstermezler. İkinci aşama ise, sosyal grupların büyümesi, yemek kaynaklarının kısıtlı 
hale gelmesi ve gruplar arasındaki rekabetin artmasıyla, grup üyelerinin bireysel düzeyde 
partner tercih unsuru olan “yardımlaşma” ve “hazıra konmama” gibi davranış şekilleri 
grupların büyümesiyle “normlara” dönüşür. Bir grup üyesi bir başka üyeyi yakından 
tanımasa bile, bu diğer üyeden normlara uymasını bekler ve diğer grup üyelerinin de 
kendisinden grup normlarına uymasını beklediğinin bilincindedir. Tomasello vd. (2012) 
“çoğul amaçlılık” (collective intentionality) olarak adlandırdıkları bu becerinin insanları 
diğer canlılardan ayıran en önemli beceri olduğunu ve günümüzdeki sosyal normların, 


yasaların ve kurumların zeminini oluşturduğunu savunurlar. 


İnsanlar dışındaki diğer canlılardan sosyal gruplar halinde yaşayanlar olsa da, onların 
hayatlarında normların varlığından bahsetmek mümkün değildir (Tomasello, 2008). 
Örneğin evrimsel olarak insanlara en yakın canlı türü olan şempanzelerde avlandıktan 
sonra en büyük parçayı en baskın ve en güçlü (alfa) erkek şempanze yer. Grubun diğer 
üyelerinin buna izin vermesinin sebebi normlara ya da erkek şempanzeye olan saygıları 
değil, şempanzelerin sosyal gruplarının işleyişinin rekabet ve baskınlık üzerinden sağ- 
lanmasıdır. Baskın erkek şempanzeden daha önce başka bir şempanze ava yaklaşır ya da 
baskın erkek şempanzeden daha büyük bir parça alırsa, baskın olan zayıf olana saldırır. 


Yani bu norm gibi gözüken rutin hareketler aslında bu sosyal gruba bağlı üyelerin birlikte 
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kararlaştırmaları ya da bu rutine eşlik etmeye razı olmaları değildir. Bu rutinler güçlünün 
zayıftan daha fazla özgürlüğünün olmasından ibarettir. 2-3 yaşından itibaren insanların 
kuralları algılayışları, sadece insanlara özgü olan “çoğul amaçlılık” yeteneğinden ileri gelir. 
Yani insanlar ve hatta çocuklar, kuralları kendileri yaratır ve buna herkesin eşit şekilde 


uymasını beklerler. 


Bu konuda yapılan türler arasındaki karşılaştırmalı çalışmalar şempanzelerin çoğul 
amaçlılık becerisine sahip olmadığını göstermektedir. Örneğin Melis, Hare ve Tomasello'nun 
(2006) bir çalışmasında, iki sempanzeden oluşan gruplardan yemek ödülü kazanmaları için 
aynı anda önlerindeki ipi çekmeleri istenir. Ancak iki şempanze de aynı anda ipi çekerse, 
yemek ödülleri önlerine gelecektir (biri çekip diğeri çekmediğinde, kimse yemek ödülüne 
ulaşamaz). Yemek iki porsiyon halinde verildiğinde, yani şempanzeler ipi çektiğinde her iki 
şempanzenin de önüne yemek geldiğinde, şempanzeler işbirliği yapmıştır. İkinci koşulda, 
yine şempanzelerin aynı anda ipi çekmeleri sonucunda, yemek ortalarına tek porsiyon 
halinde geldiğinde, daha baskın olan şempanze bütün yemeği, diğeriyle paylaşmadan 
yemiştir. Bu da daha ilerideki denemelerde güçsüz şempanzenin işbirliği yapmaktan kaçın- 
masına sebep olmuştur. Üçüncü bir koşulda ise, yine sempanzeler işbirliği yaparak yemeğe 
ulaştığında, yemek sadece bir şempanzenin önüne düştüğünde, bu şempanze partnerin 
yardımını umursamamıştır, yemeği partneriyle paylaşmamıştır. Bu çalışmanın benzeri 
çocuklarla yapılmış, iki arkadaş işbirliği yapıp aynı anda ipi çektiklerinde, ödül olarak 
çocuklara misketler verilmiştir (Hamann, Warneken ve Tomasello, 2011). 3 yaşındaki 
çocuklar işbirliği yaptıkları sürece, misketler kimin önüne gelirse gelsin ya da kim daha 
fazla misket kazanırsa kazansın, misketlerini partnerleriyle paylaşmışlardır. Bu çalışmalar 
çocukların erken yaşlardan itibaren, şempanzelerden farklı olarak, işbirliğiyle kazanılan 


ödülün adil olarak paylaşılması gerekliliğinin bilincinde olduklarını göstermişlerdir. 


Alandaki Eksikler ve Gelecek Çalışmalar 


Çocukların normları ya da kuralları sadece kendilerinden büyük yetişkinlerden (ebe- 
veynlerinden ve öğretmenlerinden) öğrendikleri zannedilse de, 1980'li ve 90'lı yıllardaki 
bilimsel çalışmalar çocukların akranlarıyla ilişkilerinin de sosyal normları öğrenmelerinde 
çok etkili olduğunu göstermiştir. Piaget'ye (1932/1965) göre sosyal normların yaratılışı, 
gelişimi ve insanlar arasında yayılmasının en güzel gözlemlenebileceği sosyal kurum ço- 
cukların akranlarıyla oynadığı oyunlardır. Piaget çocukların akran ilişkilerini normların 
yaratıldığı ve öğrenildiği güvenli bir liman olarak tanımlamıştır. Hatta bazı çalışmalar 
akran etkileşimlerinin ebeveynleriyle etkileşimlerinden dahaönemli olduğunu belirtmiştir. 
Kruger ve Tomasello'nun (1986) bir çalışmasında okul çağındaki çocuklardan akranlarıyla 
veya ebeveynleriyle bir ahlaki ikilemde kimin haklı olduğuna karar vermeleri istenmiştir. 


Ebeveynleriyle konuşmalarında çocuklar daha pasif bir rol oynamış, genelde ebeveynlerinin 
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yol góstermesini beklemis, sadece ebeveynlerin sordugu sorulara cevap vermigler ve fazla 
argüman iiretmemislerdir. Akranlarıyla konuşmalarında ise çok daha aktif rol oynamış, 
daha fazlaargüman üretmişlerdir. Bu ve benzeri çalışmalar çocukların akranlarıyla erken 
yaşlardaki iletişimlerinin özellikle mülkiyet haklarını, adalet normlarını, yardımlaşma 
ve paylaşma normlarını anlamalarında çok etkili olduğunu göstermiştir. Çocukların 
akranlarıyla olan ilişkilerini ebeveynleriyle veya diğer yetişkinlerle olan etkileşimlerinden 
ayıran en önemli özellik ilişkilerinin eşitliğe dayanmasıdır. Örneğin ebeveynlerle oyun 
oynarken oyuncaklar paylaşılmaz, çünkü çocuğun hep önceliği vardır, ama akranlarla 
oyun oynanırken bir tarafın önceliği olmaz. Çocukların, adil olmaları ve oyuncakları 
başkalarıyla paylaşmaları gerektiğini ya da başka insanların eşyalarını izinsiz alamaya- 
caklarını, başkalarının eşyalarına zarar vermemeleri gerektiğini pratik olarak öğrendikleri 


yerler akran ilişkileridir. 


Çocukların ebeveynleri ve akranlarıyla etkileşimlerini, özellikle normlar üzerine ko- 
nuşmalarını karşılaştıran az sayıdaki çalışma genellikle okul çağındaki çocuklarla gerçek- 
leştirilmiş ve hemen hemen hepsinde bir ahlaki ikilem içeren kısa hikâyeleri tartışmaları 
istenmiştir (Damon ve Killen, 1982; Kruger, 1993; Kruger ve Tomasello, 1986). Daha önce 
de bahsettiğimiz gibi bu tip metotların farazi senaryolara ve çocukların sözel becerilerine 
dayanması sebebiyle küçük çocuklarla kullanılması pek mümkün değildir. Dolayısıyla 
bu alandaki gelecek çalışmalar daha küçük yaştaki çocukların ebeveynleri ve akranlarıyla 
normlarla ilgili etkileşimini daha basit ve deneysel yöntemlerle karşılaştırmalıdır. Örneğin 
küçük çocuklar kuralı bilerek veya yanlışlıkla çiğneyen bir yetişkine ve bir çocuğa aynı 
şekilde normatif müdahalelerde bulunurlar mı? Hangi kuralların yetişkinler tarafından 
daha iyi bilindiğini düşünürler? Çocukların akranlarıyla ve ebeveynleriyle, normlarla 
ilgili etkileşimlerini karşılaştıran ve araştıran bu sorular, küçük çocukların etraflarındaki 
sosyal dünyanın işleyişini nasıl ve hangi kaynaklardan öğrendiklerini ve sosyal dünyayı 


zihinlerinde nasıl canlandırdıklarını daha iyi aydınlatacaktır. 


Sonuç 


Burada bahsettiğimiz bütün teoriler ve bilimsel çalışmalara göre, çocuklar düşünülenden 
çok erken yaşta, 3 yaşından itibaren normlara dikkat etmeye ve normların işleyişini anla- 
maya başlar. Normları sadece anlamakla kalmazlar, normların ihlalinden rahatsız olurlar ve 
hatta kendilerini doğrudan etkilemeyen durumlarda normları ihlal eden üçüncü şahıslara 
müdahale ederler ve onlara hareketin “doğrusunu” öğretirler. Çocukların normları genelde 
ebeveynlerinden ya da kendilerinden büyük yetişkinlerden öğrendikleri düşünülse de, ak- 
ranlarıyla ilişkilerinin buna katkısı yadsınamaz. Gerek ebeveynlerle ilişkilerinde, gerekse 
akranlarıyla ilişkilerinde, 3 yaşından itibaren çocuklar ait oldukları sosyal gruplara ayak 


uydurur ve bu grupların aktif üyeleri olarak hareket ederler. 


ÇOCUKLAR SOSYAL NORMLARI NASIL ALGILAR? | 245 


Kaynakça 


Butler, L.P. ve Markman, E.M. (2012). Preschoolers use intentional and pedagogical cues to 
guide inductive inferences and exploration. Child Development, 83, 1416-28. doi:10.1111/ 
j.1467-8624.2012.01775.x 


Buder, L.P. ve Markman, E.M. (2014). Preschoolers use pedagogical cues to guide radi- 
cal reorganization of category knowledge. Cognition, 130, 116-27. doi:10.1016/j. 
cognition.2013.10.002 

Carpenter, M., Nagell, K. ve Tomasello, M. (1998). Social cognition, joint attention, and 
communicative competence from 9 to 15 months of age. Monographs of the Society for 
Research in Child Development, 63 (4, Serial No. 255). doi: 10.2307/1166214 

Cimpian, A. ve Markman, E.M. (2011). The generic/nongeneric distinction influences how 
children interpret new information about social others. Child Development, 82, 471-92. 
doi:10.1111/j.1467-8624.2010.01525.x 

Csibra, G. ve Gergely, G. (2009). Natural pedagogy. Trends in Cognitive Sciences, 13, 148-53. 
doi:10.1016/j.tics.2009.01.005 


Damon, W. ve Killen, M. (1982). Peer interaction and the process of change in children’s moral 
reasoning. Merrill-Palmer Quarterly, 28, 347-67. 


Gelman, S.A., Chesnick, R. ve Waxman, S.R. (2005). Mother-child conversations about 
pictures and objects: Referring to categories and individuals. Child Development, 76, 
1129-43. doi:10.1111/j.1467- 8624.2005.00876.x-il 

Gelman, S.A., Goetz, P.J., Sarnecka, BW. ve Flukes, J. (2008). Generic language in parent-child con- 
versations. Language Learning and Development, 4, 1-31, doi:10.1080/15475440701542625 

Gelman, S.A. (2003). The essential child: Origins of essentialism in everyday thought. New York: 
Oxford University Press. 

Gelman, S.A. (2009). Learning from others: Children’s construction of concepts. Annual Review 
of Psychology, 60, 115-40. doi:10.1146/annurev.psych.59.103006.093659 

Gergely, G., Bekkering, H. ve Kiraly, I. (2002). Rational imitation in preverbal infants. Nature, 
415, 755. doi:10.1038/415755a 

Göckeritz, S., Schmidt, M.F.H. ve Tomasello, M. (2014). Young children’s creation and transmis- 
sion of social norms. Cognitive Development, 30, 81-95. doi:10.1016/j.cogdev.2014.01.003 

Grossmann, T. ve Johnson, M.H. (2010). Selective prefrontal cortex responses to joint attention 
in early infancy. Biology Letters, 6, 540-3. doi:10.1098/rsbl.2009.1069 

Grossmann, T., Johnson, M.H., Lloyd-Fox, S., Blasi, A., Deligianni, F., Elwell, C. ve Csibra, 
G. (2008). Early cortical specialization for face-to-face communication in human 
infants. Proceedings of the Royal Society of London, B: Biological Sciences, 275, 2803-11. 
doi:10.1098/rspb.2008.0986 


Haidı, J. (2012) The righteous mind: Why good people are divided by politics and religion. New 
York: Pantheon. 


246 | BAHAR KOYMEN, MICHAEL TOMASELLO 


Hamann, K., Warneken, F. ve Tomasello, M. (2011). Children but not chimpanzees share more 
equitably after cooperation. Nature 476, 328-31. doi:10.1038/naturel0278 


Hamlin J.K. ve Wynn K. (2011). Young infants prefer prosocial to antisocial others. Cognitive 
Development, 26, 30-9. doi:10.1016/j.cogdev.2010.09.001 


Hamlin J.K., Wynn K. ve Bloom P. (2007). Social evaluation by preverbal infants. Nature, 
450, 557-60. doi:10.1038/nature06288 


Helwig, C.C. ve Turiel, E. (2003). Children’s social and moral reasoning. P.K. Smith ve C. 
H. Hart (der.), Blackwell handbook of childhood social development içinde (s. 475-90). 
Oxford, UK: Blackwell. 

Hepach, R., Vaish, A. ve Tomasello, M. (2012). Young children are intrinsically motivated 
to see others helped. Psychological Science 23, 967-72. doi:10.1177/0956797612440571 

Henrich, N. ve Henrich. J. (2007). Why humans cooperate. Oxford: Oxford University Press. 

Hollander, M.A., Gelman, S.A. ve Star, J. (2002). Children's interpretation of generic noun 
phrases. Developmental Psychology, 38, 883-94. doi:10.1037//0012-1649.38.6.883 

Kalish, C. (2005). Becoming status conscious: Children's appreciation of social reality. 
Philosophical Explorations, 8, 245-63. doi:10.1080/07418820500219359 

Killen, M. (1991). Social and moral development in early childhood. W.M. Kurtines ve J.L. 
Gewirtz (der.), Handbook of moral behavior and development icinde (s. 115-38). Hillsdale, 
NJ: Erlbaum. 

Killen, M. ve Stangor, C. (2001). Children’s social reasoning about inclusion and exclusion in 
gender and race peer group contexts. Child Development, 72, 174-86. doi:10.1111/1467- 
8624.00272 

Köymen, B., Lieven, E., Engemann, D.A., Rakoczy, H., Warneken, F. ve Tomasello, M. (2014). 
Children’s norm enforcement in their interactions with peers. Child Development, 85, 
1108-22. doi:10.1111/cdev.12178 

Köymen, B., Schmidt, M.F.H., Rost, L., Lieven, E. ve Tomasello, M. (2015). Teaching ver- 
sus enforcing norms in preschoolers' peer interactions. Journal of Experimental Child 


Psychology, 135, 93-101. doi: 10.1016/j.jecp.2015.02.005 


Kruger, A.C. (1993). Peer collaboration: conflict, cooperation, or both? Social Development, 
2, 165-82. doi:10.1111/j.1467-9507.1993.tb00012.x 


Kruger, A.C. ve Tomasello, M. (1986). Transactive discussions with peers and adults. 
Developmental Psychology, 22, 681-5. doi:10.1037/0012-1649.22.5.681 

Kuhlmeier V.A., Wynn K. ve Bloom P. (2003). Attribution of dispositional states by 12-month- 
olds. Psychological Science, 14, 402-8. doi:10.1111/1467-9280.01454 


Melis, A., Hare, B. ve Tomasello, M. (2006). Engineering cooperation in chimpanzees: 
tolerance constraints on cooperation. Animal Behavior 72, 275-86. doi:10.1016/j.an- 
behav.2005.09.018 

Nichols, S. (2004). Sentimental rules: On the natural foundations of moral judgment. Oxford: 
Oxford University Press. 


ÇOCUKLAR SOSYAL NORMLARI NASIL ALGILAR? | 247 


Nucci, L.P. ve Nucci, M.S. (1982a). Children's responses to moral and social conventional trans- 


gressions in free- play settings. Child Development, 53,1337-42. doi:10. 2307/1129024 
Richerson, P. ve Boyd. R. (2005). Not by genes alone. Chicago: University of Chicago Press. 


Piaget, J. (1965). The moral judgment of the child. Londra, UK: Free Press. (Original work 
published 1932). 


Rakoczy, H. (2008). Taking fiction seriously: Young children understand the normative struc- 
ture of joint pretence games. Developmental Psychology, 44, 1195-1201. doi:10.1037/0012- 
1649.44.4.1195 

Rakoczy, H. ve Schmidt, M.F.H. (2013). The early ontogeny of social norms. Child Development 
Perspectives, 7, 17-21. doi:10.1111/cdep.12010 

Rakoczy, H., Warneken, F. ve Tomasello, M. (2008). The sources of normativity: Young 
children's awareness of the normative structure of games. Developmental Psychology, 
44, 875-81. doi:10.1037/0012-1649.44.3.875 

Schieffelin, B.B. ve Ochs, E. (1986). Language socialization. Annual Review of Anthropology, 
15, 163-91. doi:10. 114G/annurev.an.15.100186.001115 

Schmidt, M.F.H., Rakoczy, H. ve Tomasello, M. (2012). Young children enforce social 
norms selectively depending on the violator's group affiliation. Cognition, 124, 325-33. 
doi:10.1016/j.cognition.2012.06.004 

Schmidt, M.F.H., Rakoczy, H. ve Tomasello, M. (2011). Young children attribute normativity 
to novel actions without pedagogy or normative language. Developmental Science, 14, 
530-9. doi:10.1111/j.1467-7687.2010.01000.x 

Schmidt, M.F.H. ve Tomasello, M. (2012). Young children enforce social norms. Current 
Directions in Psychological Science, 21, 232-6. doi:10.1177/0963721412448659 

Searle, J.R. (1995). The construction of social reality. New York, NY: Free Press. 

Senju, A. ve Csibra, G. (2008). Gaze following in human infants depends on communicative 
signals. Current Biology, 18, 668—671. doi:10.1016/j.cub.2008.03.059 

Smetana, J.G. (2006). Social-cognitive domain theory: Consistencies and variations in children's 
moral and social judgments. M. Killen ve J. Smetana (der.), Handbook of moral deve- 
lopment icinde (s. 119-53). Mahwah, NJ: Erlbaum. 

Theimer, C.E., Killen, M. ve Stangor, C. (2001). Young children’s evaluations of exclusion in 
gender-stereotypic peer contexts. Developmental Psychology, 37, 18-27. doi:10.1037/0012- 
1649.37.1.18 

Tomasello, M. (1999). The cultural origins of human cognition. Cambridge, MA: Harvard 


University Press. 
Tomasello, M. (2009). Why we cooperate. Cambridge, MA: MIT Press. 
Tomasello, M., M. Carpenter, J. Call, T. Behne ve H. Moll. (2005). Understanding and sharing 


intentions: the origins of cultural cognition. Behavioral and Brain Sciences, 28, 675-91. 


doi: 10.1017/S0140525X05000129 


248 | BAHARKOYMEN, MICHAEL TOMASELLO 


Tomasello, M. ve Haberl, K. (2003). Understanding attention: 12- and 18-month-olds know 
what is new for other persons. Developmental Psychology, 39, 906-12. doi:10.1037/0012- 
1649.39.5.906 

Tomasello M., Melis, A., Tennie, C., Wyman, E. ve Herrmann, E. (2012). Two key steps in the 
evolution of human cooperation: the interdependence hypothesis. Current Anthropology, 
53, 673-92. doi:10.1086/668207 

Tomasello, M. ve Rakoczy, H. (2003). Whatmakes human cognition unique? From individual 
to shared to collective intentionality. Mind and Language, 18(2), 121-47. doi:10.1111/1468- 
0017.00217 

Tomasello, M. ve Vaish, A. (2012). Origins of Human cooperation and morality. Annual Review 
of Psychology, 64, 231-55. doi: 10.1146/annurev-psych-113011-143812 

Turiel, E. (1983). The development of social knowledge: Morality and convention. Cambridge, 
UK: Cambridge University Press. 

Turiel, E. (1998). Moral development. N. Eisenberg ve W. Damon (der.), Handbook of child 
psychology: Vol. 3. Social, emotional, and personality development icinde (s. 863-932). 
New York, NY: Wiley. 

Turiel, E. (2002). The culture of morality: Social development, context, and conflict. New York, 
NY: Cambridge University Press. 

Vaish, A., Missana, M. ve Tomasello, M. (2011). Three-year-old children intervene in third- 
party moral transgressions. British Journal of Developmental Psychology, 29, 124-30. 
doi:10.1348/026151010X532888. 

Warneken, F. ve Tomasello, M. (2006) Altruistic helping in human infants and young chim- 
panzees. Science, 311, 1301-3. doi: 10.1126/science.1121448 


Warneken, F. ve Tomasello, M. (2009). Varieties of altruism in children and chimpanzees. 


Trends in Cognitive Sciences, 13, 397-402. doi:10.1016/j.tics.2009.06.008 


Wyman, E., Rakoczy, H. ve Tomasello, M. (2009). Normativity and context in young children’s 
pretend play. Cognitive Development, 24, 146-55. doi:10.1016/j.cog- dev.2009.01.003 


Sosyal Kategori Kavramlarinin Gelisimi 


SELIN GULGOZ 


ünyanın dört bir yanında çocuklar, toplumların içine doğar. Bu toplumlar bir- 

birlerinden farklılıklar gösterse de, her birinde kültürel anlamlar taşıyan sosyal 
gruplandırmalar görülür. Dolayısıyla çocuklar doğdukları andan itibaren, hatta kimi 
zaman daha doğmadan evvel, birer toplumsal birey olarak bu gruplara yerlestirilirler. 
Örneğin, Türkiye gibi cinsiyetin kültürel açıdan belirgin anlam taşıdığı bir toplumda, 
erkek ve kız çocuklarına çok küçük yaştan itibaren farklı şekillerde bakılır. Erkek ve kız 
çocuklar, davranışları, duyguları, yaşayışları açısından farklı beklentiler içerisinde büyür 
ve gelişirler. Küçüklükten başlayarak çevrelerindeki etkilerle yoğrulan çocuklar, kısa sürede 
büyüdükleri ortamda önem taşıyan sosyal kategorilerin (örn., cinsiyet, dil, din, ırk, etnik 


köken vb.) farkına varır, kendilerini ve başkalarını kolaylıkla bu kategorilere yerleştirirler. 


Pek çok araştırmacıya göre, çocukların insanları sınıflandırabilme konusunda erken 
gelişen becerisi, doğal nesneler için kullanılan genel kategorize edebilme becerileriyle ben- 
zer şekilde seyreden ve çocukların kısa sürede çok miktarda bilgi edinmelerine yardımcı 
olan bilişsel bir kestirme yoldur. Yani, insanları sınıflandırma becerisi sayesinde çocuklar, 
kısa süre içerisinde zengin bir sosyal dünya edinirler. Çevrelerindeki her birey hakkında 
tek tek bir şeyler öğrenmek yerine, bilişsel kestirme yoluyla bireylerin üyesi olduğu sosyal 
kategoriler hakkında bildiklerinden ilerleyerek birey hakkında bilgi sahibi olabilir, bireyin 
davranış ve özellikleriyle ilgili çıkarımlarda bulunabilirler (Kinzler, Shutts ve Correll, 
2010). Ancak konu sosyal kategoriler olduğunda bu tür bir bilişsel kestirme öğrenmeyi 
kolaylaştırma açısından fayda sağlamanın yanında zararlı önyargıların gelişmesine de sebep 
olabilir. Çocuklar kendilerini ve başkalarını kategorize edebildikleri andan itibaren, kısa 
süre içerisinde bu kategorilerle ilgili kültürel önyargıları da öğrenip, kendi davranışlarını 
bu önyargılar doğrultusunda şekillendirebilirler. Bu yüzden de çocukların sosyal sınıflama 
becerilerinin nasıl bu kadar hızla ve kolaylıkla geliştiği ve ne gibi farklılıklar gösterdiği, 


önemli bir araştırma konusu haline gelmiştir. 


Kitabın bu bölümünde, çocukların sosyal kategori kavramlarının nasıl geliştiğini anla- 


maya yönelik güncel araştırmalar ve kuramlar incelenecektir. İlk olarak, çocukların sosyal 
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kategorileri nasil bu kadar hızla ve kolaylıkla kavramsallaştırdığını açıklamaya yönelik 
kuramlar ve onları destekleyen araştırmalara yer verilecektir. Bölümün devamında anlatılan 
kuramların birinden yola çıkılarak, sosyal kategorilerin nasıl kavramsallaştırıldığına dair 
iki naif kuramdan, yani, bilimsel kuramları andıran günlük tahmin yürütme çerçevele- 
rinden bahsedilecektir: Birincisi, sosyal kategorilerin doğal kategorilerle eşdeğer olduğu 
kuramı; ikincisi ise, sosyal kategorilerin kişiler arası sorumluluk ve zorunluluklara işaret 
ettiği kuramı. Bu naif kuramların açıklanmasında, doğuştan gelen bilişsel kapasitelerle 
toplumsal değişkenlerin bir arada çalışarak çocukların sosyal kategori gelişimini nasıl 
etkilediği incelenmektedir. Son olarak, çocukların sosyal kategori gelişiminde halihazırda 


henüz anlaşılmayan birtakım sorular öne sürülecektir. 


Çocukların Sosyal Kategorileri 


Diğer hayvan türlerinden farklı olarak insanlar, oldukça karmaşık sosyal düzenlerin içinde 
gelişir, ancak bu karmaşanın içinde sosyal dünyalarını çok kolay bir şekilde anlıyor ve 
yönetiyor görünürler. Küçük yaştan itibaren çocuklar, kendilerinin ve başkalarının iç 
dünyaları (örn., niyetler, istekler, duygular, düşünceler), sosyal ilişkileri, ait oldukları sosyal 
kategoriler (özellikle cinsiyet, ırk, etnik köken ve dil), kurdukları ittifaklar ve akrabalık 
ilişkileri gibi birçok kavramı anlamaya başlarlar. Alışma ve bakma süresi yöntemlerinin 
kullanıldığı araştırmalarda, dil ve motor becerileri henüz gelişmekte olan bebeklerin dahi 
çevrelerindeki bu tür sosyal özellikleri belli bir düzeyde kavramsallaştırdıklarını görürüz. 
Örneğin, bebekler doğduktan kısa süre sonra kişileri cinsiyetlerine göre ayırt edebilir ve 
daha önce hiç temas kurmadıkları kişiler arasında cinsiyete dayalı tercihler gösterirler. 3 
ila 6 aylık bebekler kadınlara ait suratları tanıyabilir ve ayırt edebilirken, erkek suratlarını 
ayırt etmeleri 6 ila 11 aylık dönemi bulur (özet için, Ramsey, Langlois ve Marti, 2005; 
Ramsey-Rennels ve Langlois, 2006). 3 aylıkken bebekler kadın suratlarına bakmayı tercih 
eder (Quinn vd., 2002; Quinn vd., 2008; Quinn, Yahr ve Kuhn, 2002), 8 aylıkken ise 
kisilerin seslerini cinsiyetlere góre ayirt edebilirler (Patterson ve Werker, 2002). Bebeklerin 
anne karnındayken ve doğdukları andan itibaren annelerinin yüzleri ve sesleri ile daha 
fazla deneyimleri olması, kadın yüzlerine ve seslerine olan tercihin ve bebeklerin kadınları 


daha kolay sınıflandırmalarının başlıca sebebi olarak görülmektedir (Ramsey vd., 2005). 


Bebeklerin insanları sınıflandırma becerileri cinsiyet kategorileriyle kısıtlı değildir. 
Yetiştikleri ortamın kültürel özelliklerine bağlı olarak, bebeklerin insanları farklı etken- 
lere göre ayırt ettiklerini görüyoruz. Örneğin, 3 aylık Kuzey Amerikalı beyaz bebekler 
ile Afrikalı ve Asyalı bebekler, kendi ırklarından olan kişilerin yüzlerine bakmayı, başka 
ırktan olan kişilerin yüzlerine bakmaya tercih ederler (Anzures vd., 2010; Bar-Haim, Ziv, 
Lamy ve Hodes, 2006; Kelly vd., 2005; Kelly vd., 2007). 6 ila 10 aylık Kuzey Amerikalı 
beyaz bebeklerin bakışları izlendiğinde, beyaz bireylerin yüzlerinde daha çok göz ve çev- 
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resine dikkat ettikleri, ancak farklı ırktaki yüzlerde herhangi bir noktaya özellikle dikkat 
etmedikleri görülür (Wheeler vd., 2011; Asyalı bebeklerle yapılmış benzer bir çalışma 
için Liu vd., 2011). Bebeklerin yüzleri tarayışlarında görülen bu fark, doğumdan kısa 
süre sonra kendi ırklarına ait kişilerin yüzlerini optimum seviyede bilgi alacak şekilde 
işlediklerini ifade eder. 


Kinzler, Dupoux ve Spelke'nin (2007) bir araştırmasında 5-6 aylık bebeklere Amerikan 
aksanıyla İngilizce konuşan, ancak birinin sözleri tersten dinletilerek doğallıktan çıkarı- 
lan iki yetişkin sunulduğunda, bebeklerin doğal dilde konuşan yetişkine daha uzun süre 
baktıkları görülür. Aynı araştırmada, 6 aylık Amerikalı bebekler Amerikan İngilizcesi ve 
İspanyolca konuşan iki yetişkinden Amerikan İngilizcesi konuşana, 5-6 aylık Amerikalı ve 
Fransız bebekler de kendi dillerini yerli veya yabancı aksanla konuşan iki yetişkin arasın- 
dan yerli aksanla konuşana bakmayı tercih etmişlerdir. Ayrıca 10 aylık Amerikalı bebekler 
Fransızca konuşan bir yetişkinden ziyade, Amerikan İngilizcesi konuşan bir yetişkinin 
uzattığı oyuncağı istemişlerdir. Benzer bir araştırmada Shutts, Kinzler, McKee ve Spelke 
(2009) 12 aylık beyaz Amerikalı bebekler, kendilerine yiyecek sunan ve Amerikan İngilizcesi 
ve Fransızca konuşan iki kişiden İngilizce konuşanın uzattığı yiyeceğe uzanmıştır. Bu 
araştırmalar, henüz dil gelişimi tamamlanmamış bebeklerin, kişileri kullandıkları dil ve 
aksanlara göre ayırt edip, bunun yanı sıra dillere göre kişiler arası tercih belirttiklerini 
gösteriyor. Benzer şekilde, Uttley vd.'nin (2012) araştırmasına göre, 6 aylık bebekler ken- 
dilerinden farklı ırktaki kişilerin aynı zamanda kendilerinden farklı dilde konuşmasını 
bekler, dolayısıyla kişileri ırk veya dile göre ayırt etmekle kalmayıp, bu özellikler arasında 


bağlantılar kurabilirler. 


Bir grup araştırmacıya göre bebeklerin bu türde soyut ve karmaşık ilişkilere dair 
çıkarımlarda bulunabilmesi, insanların doğuştan gelen birtakım öğrenme kapasitelerine 
sahip olduklarının göstergesidir. İnsanların tarih boyunca hayatta kalmaları ve türlerini 
sürdürebilmeleri için sosyal dünyaları anlamalarının önemi, evrim sürecinde bu becerilerin 
seçilmesine yol açmış olabilir (Cosmides ve Tooby, 1992). Dolayısıyla, çocuklar dogduk- 
larında sosyal bir dünyaya ve sosyal ilişkileri kavramsallaştırmaya hazır bir zihinle doğar. 
Ancak bebeklerin sosyal kategori ayrımlarına dayalı yaptıkları çıkarım ve tercihler her zaman 
tutarlı olmaz. Örneğin, yukarıda bahsi geçen Wheeler vd.'nin (2011) yaptığı araştırmada, 
10 aylık bebekler, baktıkları yerler izlendiğinde farklılık gösterseler de, kendileriyle aynı 
ve farklı ırkta olan kişilerin yüzlerine eşit süreyle bakmışlardır. Benzer şekilde, Kinzler ve 
Spelke'nin (2011) yaptığı bir araştırmada 10 aylık beyaz Amerikalı bebekler kendilerine 
oyuncak uzatan beyaz Amerikalı ve siyahi Amerikalı yetişkinlerden eşit derecede oyuncak 
alma davranışı göstermişlerdir. Bu bulgular, iki önemli soruya yol açar. Birincisi, bebeklerin 
sosyal kategori ayrımlarının altında ne tür mekanizmalar yatıyor? Buna göre, bebeklerin 


tercihleri, gerçekten doğuştan gelen birtakım kavramsallaştırma kapasitelerinin göstergesi 
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olabilir ya da bu erken tercihler, tamamen duyusal algilamalarin ve çocukların cinsiyet, 
ırk ve dil alanında alışkın olduklarına duydukları çekimin sonucu olabilir. İkinci olarak, 
çocuklar bazı sosyal kategorileri doğuştan gelen kapasiteler sonucu edinmişken, toplum- 
sal ortamlarındaki birtakım diğer sosyal kategorileri ise büyük oranda gelişim sürecinde 
öğrenmiş olabilirler mi? Örneğin, cinsiyet biyolojik ve evrensel bir ayrım olması sebebiyle 
daha “doğal” bir kategori olarak erkenden kavramsallaştırılırken, ırk ve dil gibi toplumlar 
arası farklılık gösteren ve biyolojik kökenlere dayalı olmayan sosyal kategoriler sonradan 
öğreniliyor olabilir. Birinci soruyu, bölümün bir sonraki kısmında, çocuklarda sosyal 
kategorilerin kökenini tartışırken ele alacağız. Öncelikle ikinci soruya, yani kategoriler 
arası farklılıklar olabileceğine odaklanırsak, çocukların dil gelişimi sonrasındaki sosyal 


kategori kavramlarını incelemekte yarar var. 


Cosmides, Tooby ve Kurzban'a (2003) göre, cinsiyet insanlık tarihi boyunca sosyal 
ilişkileri düzenlemek açısından önemli bir rol oynamıştır. Buna karşılık, ırk, etnik köken 
ve dil ayrımları globalleşen dünyanın getirisi olarak farklı toplumların kaynaşması sonucu 
gündelik hayatımıza giren, daha yakın tarihte önemi olan gruplandırmalardır. Bunu çocuk 
gelişimi açısından düşünecek olursak, cinsiyet ayrımlarının erken kavramsallaştırılması 
evrimsel süreçlerin sonucu olduğu için doğuştan gelen bir kapasiteye bağlı iken, ırk ve dile 


bağlı ayrımların kavramsallaştırılması sonradan edinilen bir kapasite olabilir. 


Cinsiyet gelişimine bakıldığında, çocukların kendilerini ve başkalarını “kız” ve “er- 
kek” diye adlandirmalari 2 yaşından itibaren görülüyor (Campbell, Shirley ve Caygill, 
2002; Leinbach ve Fagot, 1986). Bu gelişmeyle eşzamanlı olarak, çocuklar kendileriyle 
aynı cinsiyetteki diğer çocuklarla arkadaş olmayı (Whiting ve Edwards, 1992; Jacklin 
ve Maccoby, 1978; Maccoby ve Jacklin, 1987; Shutts, Roben ve Spelke, 2013) ve kendi 
cinsiyet kalıplarına uygun oyuncaklarla oynamayı tercih ediyorlar (Martin, Eisenbud ve 
Rose, 1995). Dolayısıyla, küçük çocuklar gündelik aktiviteleri cinsiyetlerle bağdaştırdıkları 
gibi (Serbin, Poulin-Dubois ve Eichstedt, 2002), aynı zamanda kendi cinsiyetleriyle ilişki- 
lendirilmiş aktiviteleri veya karakterleri, başka cinsle ilişkilendirilmiş aktivitelere kıyasla 
daha iyi hatırlamaya yatkınlık gösteriyorlar (Signorella, Bigler ve Liben, 1997; Signorella 
ve Liben, 1984). Çocuklar çok kısa süre içerisinde cinsiyetlerle ilişkili toplumsal kalıpları 
öğrenerek, 3 ila 4 yaşlarından itibaren cinsiyet rolü kalıplarını çok katı şekilde savunmaya 
ve uygulamaya başlıyorlar (Bussey ve Bandura, 1992; Gelman, Taylor, Nguyen, 2004). 
Bu sayede, küçük yaşta çocuklar, başkalarının cinsiyet bilgisine dayalı olarak kişilerin 


de tercih ve davranışları hakkında kolayca çıkarımlar yapabiliyorlar (kapsamlı literatür 
özetleri için bkz. Leaper, 2013; Ruble, Martin ve Berenbaum, 2006). 


Tıpkı bebeklerle yapılan araştırmalarda olduğu gibi, daha büyük çocuklar da ırk gibi 
daha çok toplumsal etkenlere dayanan bir kategoriyi kullanırken, cinsiyet gibi evren- 


sel kategorilere kıyasla daha az tutarlılık gösteriyorlar. Cinsiyet kategorilerinde olduğu 
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gibi 3-4 yaşlarından itibaren çocuklar, başkalarını ırklarına göre sınıflandırabiliyorlar 
(Hirschfeld, 1996). Ancak kendileriyle aynı etnik kökenden olan (Castelli, De Amicis ve 
Sherman, 2007; Nesdale ve Flesser, 2001), aynı dille veya aksanla konuşan kişilere olan 
tercihleri 4-6 yaş arası görülmeye başlanıyor (Kinzler, Dupoux ve Spelke, 2007; Kinzler, 
Shutts, DeJesus ve Spelke, 2009). Çocukların cinsiyet ve ırk kategorilerini algılayışla- 
rında da farklılıklar görüyoruz. Örneğin, 5 yaşındaki Amerikalı çocuklarla yaptıkları 
deneylerinde Rhodes ve Gelman (2009), çocukların kişileri cinsiyet ve ırklarına göre eşit 
derecede sınıflandırabilmelerine rağmen, ırk kategorilerini cinsiyet kategorilerine kıyasla 
daha esnek ve rasgele düzenlemiş olduklarını, cinsiyet kategorilerini daha doğal olarak 
nitelendirdiklerini göstermiştir. Toplumlar arası karşılaştırmalı araştırmalarda da benzer 
sonuçlar ortaya çıkmaktadır. 5 ve 10 yaşlarındaki Amerikalı ve İsrailli Yahudi çocukların 
cinsiyet, ırk ve etnik köken kavramlarını inceleyen Rhodes ve Gelman'ınkine (2009) 
benzer bir deneyde, Diesendruck, Goldfein-Elbaz, Rhodes, Gelman ve Neumark (2013), 
her iki toplumdaki çocukların kişiler hakkında çıkarım yaparken cinsiyeti eşit derecede 
kullandığı ve doğal bir kategori olarak algıladığını, ancak ırk ve etnik köken kullanımında 


farklılıklar gösterdiğini ve bu kategorileri eşit derecede doğal bulmadıklarını göstermiştir. 


Yukarıda özetlenen ve daha birçok araştırmanın gösterdiğine göre, çocukların farklı 
sosyal kategorileri algılayış ve kullanışlarında benzerlikler olduğu gibi önemli farklılıklar 
da vardır. Bu benzerlik ve farklılıkları daha iyi anlayabilmek için, öncelikle sosyal kate- 


gorilerin kökenini ve gelişimini açıklayan kuramları incelemek faydalı olacaktır. 


Sosyal Kategorilerin Kökeni 


Pek çok araştırmacı erken gelişen sosyal sınıflama becerilerinin doğuştan gelen kapasitelere 
dayalı olarak geliştiği konusunda hemfikir olsa da, bu kapasitelerin şekli, içeriği ve gelişim 
süreçleri konusunda farklı yaklaşımlar mevcuttur. Bebeklerde erken gelişen sosyal kategori 
farkındalığını açıklayan teorilerin bir ucunda, insanların doğuştan gelen genel (bağlamdan 
bağımsız) bir bilme kapasitesine sahip oldukları ve karşılaştıkları her türlü deneyimi bu 
genel bilme kapasitesini kullanarak kavramsallaştırdıkları düşüncesi yatar. Diğer uçta 
ise kişilerin, her tür deneyimi kavramsallaştırabilecekleri (bağlama özgü), birbirinden 
bağımsız bilişsel kapasitelerle doğdukları teorisi bulunur. Ancak yapılan araştırmalar bu 
iki uçtaki yaklaşımların gerçekçi olmadığını, çocukların sınıflama becerilerinin, doğuştan 
gelen sınırlı birtakım kapasitelerle çevreden edindikleri deneyimlerin etkileşimi sonucu 
geliştiğine işaret ediyor. Günümüzde geçerli görülen teoriler de genellikle bu iki ucun 
arasında bir yerde duruyor. Bu teorilerden biri olan Spelke'nin Temel Bilgi Teorisi'ne göre, 
insanlar beş temel “bağlama özgü” bilme kapasitesiyle doğarlar (Kinzler ve Spelke, 2007; 
Spelke ve Kinzler, 2007). Teorinin adının Temel Bilgi Teorisi olmasının sebebi, bağlama 


özgü bilme kapasitelerinin birbirinden bağımsız (örn., cisimleri anlamayı sağlayan temel 
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kapasite, cisimler dışında herhangi bir kavramı anlamakta kullanılmıyor), kendi ayrı 
yörüngelerinde gelişen ve olgunlaşma sonucu yetişkin düzeyine ulaşan kapasiteler olarak 
görülmeleridir. Bu teori, beş çekirdek bilginin farklı hayvan türlerinde gözlemlendiğini 
(Chiandetti ve Vallortigara, 2011), çocukluktan yetişkinliğe pek değişim göstermediğini 
(Cantlon vd., 2009), kültürler arası değişiklik göstermediğini ve Batı odaklı örgün eğitime 
erişimle alakalı olmadığını gösteren araştırmalarla (Pica, Lemer, Izard ve Dehaene, 2004) 
desteklenmiştir. Çocuklarda bilgi edinmeye yarayan bu temel bilgilerin aynılarının yetiş- 


kinlerde de bilgiyi kullanmaya yaradığı öne sürülmüştür (Spelke, Bernier ve Skerry, 2013). 


Spelke'ye göre beş temel bilgiden biri, insanlar arası birlik ve ayrılık ilişkilerini anlama 
kapasitesi ve bu bilgi, diğer dört temel bilgiden (cisimlerin fiziksel özellikleri, sonuç odaklı 
davranış, boyut ve uzay, sayı) farklı olarak insan türüne özgü bir bilgidir (Spelke vd., 2013; 
Spelke ve Kinzler, 2007). Bu fikrin temelinde Cosmides, Tooby ve Kurzban'ın (2003) 
insanların evrimsel tarihinin, onları birbirleriyle birlik kurmaya ve birlikleri tanımaya 
hazırladığı teorisi yatar. Spelke'ye göre, yukarıda belirtilen araştırmalarda bebeklerin sosyal 
çevreleriyle kısıtlı deneyimleri olmasına rağmen, kişilerin cinsiyet, irk ve dil gibi özellik- 
lerine dayalı tercihler göstermeleri, çocukların kendilerine benzer ve kendilerinden farklı 


olan insanları tanımaya adanmış özel bir kapasiteyle doğduklarının birer göstergesidir. 


Temel Bilgi Teorisi'nden farklı olarak, Teori Teorisi insanların doğuştan gelen birtakım 
bağlama özgü naif teorilere sahip olduklarını, ancak bu teorilerin gündelik deneyimler 
sonucu gelişmekte olan çocuk tarafından aktif bir şekilde gözden geçirilip düzeltildiğini 
öne sürer (Gopnik ve Wellman, 1994; Karmiloff-Smith ve Inhelder, 1975; Carey, 1985; 
Murphy ve Medin, 1985; Wellman ve Gelman, 1992). Teori Teorisi'nde cocuklar, Piaget'nin 
Bilişsel Gelişim Teorisi'ne (Piaget ve Inhelder, 1969) benzer şekilde, naif birer bilim insani 
olarak görülür. Tıpkı bilim insanları gibi, çocuklar dünyaya ilişkin birtakım hipotezler 
ve teoriler geliştirir, deney ve deneyimleri sonucu teorilerini revize ederler. Tabii, çocuk- 
ların bu teorileri bilim teorileri düzeyinde değil, gündelik hayata ilişkin naif çıkarımlar 
düzeyindedir. Piaget'nin bağlamdan bağımsız teorilerinden farklı olarak Teori Teorisi, 
çocukların bazı bağlamlara özgü birtakım naif teorilerle doğduklarını öne sürer. Teori 
Teorisi'ne göre, çocukların doğuştan sahip oldukları değişik teoriler, Piaget'nin aşamalı 
gelişim teorisinden farklı olarak, farklı hızlarda ve zamanlarda gelişim gösterebilirler. Temel 
Bilgi Teorisi'ndeki bağlama özgü kapasitelerden farklı olarak, Teori Teorisi'ndeki naif 
teoriler bir arada kullanılabilirler. Örneğin, çocuklar insanları kavramsallaştırırken, naif 
fizik teorilerini kullanarak kişilerin duvarlardan geçemeyeceğini, naif biyoloji teorilerini 
kullanarak kişilerin canlı varlıklar olduklarını, naif psikoloji teorilerini kullanarak da iç 
dünyaları olan ve bu iç dünyalara göre davranan bireyler olduklarını kavrayabilirler. Teori 
Teorisi'ne göre çocukların sahip olduğu bu naif teoriler farklı gelişimsel yollar izlediğinden, 


çocukların kişileri algılayışı her yaşta aynı olmayabilir. Dolayısıyla, Teori Teorisi'ne göre, 
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yukarıda bahsi geçen bebek araştırmaları, bebeklerin insan grupları arasındaki farkları 
kalıplara göre kavramsallaştırdığını değil, insanlar arası bu farkları duyusal olarak algıla- 
dıklarını gösterir. Gelişim içerisinde, çocuklar algıladıkları yüzeysel farklılıkları, insanlar 
(naif psikoloji; Wellman ve Gelman, 1992) ve sosyal gruplarla (naif sosyoloji; Hirschfeld, 
1996; Rhodes, 2013a; Rhodes ve Chalik, 2014 ) ilgili teorileriyle birleştirerek, sosyal gruplar 


arası benzerlik ve farklılıkları kavramsallaştıracaklardır. 


Teori Teorisi'ne göre araştırmacılar, çocukların sosyal kategorileri kavramsallaştırışını 
belirleyen en az iki naif teori öne sürmüştür. Bu iki teori, çocukların neden saç rengi, 
boy uzunluğu gibi kişileri sınıflandırmada kullanılabilecek özellikleri, cinsiyet ve ırk 
gibi özelliklerle benzer şekilde sosyal gruplandırmada kullanmadıklarını açıklamaya 
çalışmaktadır. Aynı zamanda bu iki teori, çocukların sosyal gruplandırmada kullandığı 
cinsiyet ve ırk gibi kategorilerin farklı algılanışlarının sebeplerini ve farklılıklara rağmen 
bu gruplandırmalara dayalı yapılan çıkarımlardaki benzerlikleri de incelemektedir. Bu 


teorileri, bir sonraki bölümde ve yazının devamında daha detaylı ele alacağız. 


Sosyal Kategorilerin Doğal Kategoriler Olarak Görülmesi 


Bu noktaya kadar anlatılan araştırmalarda çocukların kişileri farklı sosyal gruplara göre 
sınıflandırabilme ve grup üyeliğini baz alarak çıkarım yapabilme becerilerini görüyoruz. 
Ancak çocuklar, kişiler arası tutarlı şekilde benzerlik veya farklılık gösteren her özelliği 
eşit derecede kullanmıyor. Örneğin, çocuklar cinsiyet ve etnik köken özelliklerini kişiler 
hakkında çıkarım yapmak için kullanırken, saç rengi, boy uzunluğu gibi başka gruplan- 
dırmaları aynı şekilde çıkarım yapmak için anlamlı bulmuyor. Dolayısıyla, çocukların 
çıkarım yapmada anlamlı bulduğu kategorileri özel kılan birtakım naif teoriler olması 
gerekiyor. Rhodes'a (2013b) göre çocukların sosyal kategori kavramları iki naif teori tarafin- 
dan belirleniyor. Bunlardan birincisi, sosyal kategorilerin doğal kategoriler olduğu, kişiler 
arası gerçek benzerlik ve farklılıkları yansıttığı teorisi. İkincisi ise, Temel Bilgi Teorisi'ne 
benzer olarak, sosyal kategorilerin kişiler arası birlik ve zorunlulukları belirlediği, yani aynı 


sosyal kategorinin parçası olan kişilerin birlik içerisinde davranmaları gerektiği teorisi. 


Sosyal kategorilerin doğal kategoriler olarak algılanışının bir naif teori olduğunu ilk 
ortaya atan, antropolog ve psikolog Hirschfeld olmuştur. Hirschfeld'e göre (1995; 1996) 
sosyal kategorilerin doğal kategoriler olarak algılanması, evrimsel süreçte oluşmuş bilişsel 
kestirmelerin ürünüdür. Buna göre, kişiler sosyal dünyalarının ayrık ve kendi içlerinde 
sistemli kategorilerden oluştuğuna ve bu kategorilerin dünyanın doğal düzeninin bir 
parçası olduğuna inanırlar (Rothbart ve Taylor, 1992). Hirschfeld'in naif sosyoloji adını 
verdiği bu naif teoriyi kullanarak insanlar, cinsiyet ve ırk gibi sosyal kategorileri, tıpkı 
farklı hayvan türleri gibi doğal, içsel, her zaman görünür olmayan ancak biyolojik kökenli 
etkenlere dayalı olan farklılıklar ekseninde algılarlar (Atran, 1998; Gil- White, 2001). Bu naif 
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teorinin sonucu olarak çocuklar sosyal kategorileri doğuştan gelen, sabit, gelişim sürecinde 
veya yüzeysel etkenler sonucu değişmeyen ve kişilerin fiziksel ve davranışsal özelliklerini 


belirleyen özellikler olarak görürler (Rhodes, 2013b). Bu yaklaşıma “esasçılık” adı veriliyor. 


Esasçılık, bazı kategorilerin gözle görülmeyen, içsel ve doğal bir esası olduğu, bir cismin 
(veya hayvanın, insanın) belli bir kategoriye ait olmasının aynı esastan onda da olduğu 
anlamına geldiği ve bu esasın kategori üyelerinin dış görünüş ve özelliklerini belirlediği 
inancıdır (Gelman, 2003; 2004; Medin ve Ortony, 1989). Esasçı düşüncenin en iyi örne- 
ğini, çocukların cinsiyet algısını incelediğimizde görüyoruz. Çocukların bu tür yargılarını 
deneysel olarak ölçmek için kullanılan yöntemlerden bir tanesi, “doğumda değiş tokuş” 
yöntemidir. Bu paradigmayı kullanan deneylerde katılımcı çocuklara, doğumdan kısa süre 
sonra yanlışlıkla başka bir aileye verilen bir bebeğin hikâyesi anlatılır. Öyle ki, cinsiyet 
algıları ölçülmek istendiğinde, bir erkek bebeğin doğumda yanlışlıkla kadınlardan oluşan 
bir aileye verildiği ve farkına varılmadığı için de yalnız kadınların yaşadığı, izole edilmiş bir 
adada büyüdüğü anlatılır. Hikâyeyi dinledikten sonra katılımcılardan, bebeğin büyüyünce 
göstereceği özellikler hakkında çıkarım yapmaları istenir (Taylor, Rhodes ve Gelman, 2009). 
Bu ve benzeri yöntemleri kullanan araştırmalar gösteriyor ki, 3 ve 4 yaşlarından itibaren 
çocuklar kişilerin cinsiyetlerini doğuştan gelen, mutlak ve değişmeyen özellikler olarak 
görüyorlar. Örneğin, kadınlar tarafından yetiştirilen erkek bebeğin büyüdüğünde erkek- 
lerle ilişkilendirilen fiziksel özellikler göstereceğini düşünüyorlar (Taylor, 1996). Bununla 
birlikte, cinsiyetin kişilerin tercih ve davranışlarını belirleyen bir etken olduğunu ve bu 
ilişkinin bağlamdan etkilenmediğini öne sürüyorlar (örn., erkek olarak doğup kadınlar 
arasında yetiştirilen bebeğin büyüyünce bale yapmak yerine futbol oynamak isteyeceğine 
inanıyorlar, Taylor, Rhodes ve Gelman, 2009). Çocukların erken yaşta yaptıkları bu tercih- 
lerin altında aynı zamanda, aynı cinsiyetteki kişilerin benzer özellikler paylaştıkları ve aynı 
cinsiyetten olmayan kişilerden de farklı oldukları varsayımları yatıyor. Bu tür çıkarımlar, 
kategorilerin bilişi kolaylaştırmadaki en önemli rolleridir. Yani, esasçı düşünce sayesinde, 
çocuklar birtakım dış özelliklerin kategoriye ait bir esastan kaynaklandığını varsayarak, 


kategorinin yeni bir üyesiyle karşılaştıklarında, bu varsayımlardan yola çıkarak yeni üye 


hakkında fikir sahibi olabilirler. 


Esasçı düşünce çocuklara has bir düşünce biçimi değildir. Dünyanın farklı yerlerindeki 
yetişkinler, cinsiyet, ırk, sosyal sınıf ve engellilik gibi bazı sosyal kategorilere aidiyeti esasçı 
prensiplere dayalı olarak açıklarlar (örn. Ahn, Flanagan, Marsh ve Sanislow, 2006; Gil- 
White, 2001; Haslam, Rothschild ve Ernst, 2000; Mahalingam, 2003; Mahalingam ve 
Rodriguez, 2003; 2006). Örneğin, Yahudilerin tüccar kafalı olduğu, kadınların iyi şoför 
olamayacağı, siyahilerin suç işlemeye meyilli olduğu gibi yerleşmiş birçok kalıp düşünce, 
aynısosyal kategoriye ait olan kişilerin paylaştığı ve onlara kimliklerini veren bir esas olduğu 


fikrine dayalı olarak var olur. Burada vurgulanması gereken bir nokta, esasçı düşünce- 
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nin gerçekleri değil, kişilerin gerçeklere genel bakış açılarını ve algılayış şekillerini ifade 
ettiğidir. Esasçı düşünce, kişilerin kapsamlı ve soyut kategoriler hakkında hızla ve etkin 
bir şekilde bilgi edinmelerini, bu bilgileri kullanarak yeni durumlarla karşılaştıklarında 
da çıkarımlar yapabilmelerini sağlayan bir bilişsel kestirmedir. Esasçı düşünceyi kişilerin 
canlı vedoğal varlıklar hakkında bilgi edinişlerinde de görüyoruz (Gelman, 2003). Ancak, 
daha önce de bahsedildiği gibi, bu tür bir bilişsel kestirme, sosyal kategoriler söz konusu 


olduğunda yanlış ve saptırılmış kalıp düşüncelere neden olabilir. 


Yapılan araştırmalarda çocukların erken yaştan itibaren esasçı düşünce prensiplerini 
sosyal kategorilerde kullandığı görülse de, yukarıda da sözü edilen bu araştırmalarda 
önemli bir yaş etkisi de görülüyor: 3-4 yaşlarındaki çocuklar cinsiyeti kişilerin davranışsal 
özelliklerini belirlemede çok katı ve tutarlı bir etken olarak görse de, 10 yaş civarındaki 
çocuklar, bu gibi özelliklerin kişilerin doğduklarındaki biyolojik cinsiyetinden ziyade, 
içinde büyüdükleri çevrenin etkilerine bağlı olarak gelişeceğini düşünüyorlar (Taylor ve 
Gelman, 1996; Taylor, Rhodes ve Gelman, 2009). Çocukların cinsiyet algılarını ölçmek 
için “doğumda değiş tokuş” paradigması dışında kullanılan başka yöntemlerde de benzer 
sonuçlar alınmıştır. Rhodes ve Gelman (2009), Kalish'in (1998) çocukların hayvan ve 
eşya kategorilerini doğallık ve uydurulmuşluk açısından ayırt edip etmediklerini görmek 
için kullandığı yöntemden esinlenerek, çocukların cinsiyet kategorisini ne derece doğal 
veya uydurulmuş (ve dolayısıyla sınırları değiştirilebilir) olarak algıladıklarını incelediler. 
Bu amaç için, katılımcı çocukları Feppy isimli, insan gibi görünen bir kukla ile tanıştı- 
rip, bu kuklanın başka bir gezegenden olduğunu, o gezegende bazı şeyleri bizden farklı 
yaptıklarını, o yüzden de Feppy'nin yaptığı şeyler bazen yanlış olsa da diğer zamanlarda 
yanlış değil, sadece farklı olacağını anlattılar. Bu araştırmada çocukların görevi, Feppy'nin 
söylemlerinin yanlış mı yoksa sadece biraz farklı mı, yani belki doğru mu olduğuna karar 
vermekti. Araştırma sırasında Feppy, bir kız ve iki erkek çocuk arasından, bir kız ve bir 
erkeğin aynı grupta sınıflandırılabileceğini iddia ettiğinde, 5 yaşındaki çocuklar bunu 
yanlış olarak değerlendirirken, yetişkinlerin bu gibi bir sınıflandırmanın belki doğru olabi- 
leceğini söylemiştir. Buna kıyasla, aynı araştırmada Feppy iki kedi ve bir köpek arasından 
kedi ve köpeği aynı kategoride sınıflandırmaya kalktığında çocuklar da yetişkinler de eşit 


derecede bu tür bir sınıflandırmanın yanlış olduğunu savunmuştur. 


Esasçı düşüncede yaşla görülen düşüş, her ortamda aynı şekilde olmaz. Rhodes ve 
Gelman (2009) araştırmalarında, Amerika'da birbirine yaklaşık bir saat uzaklıktaki iki 
farklı yerleşim yerinden katılımcı topladılar. Bu iki yerleşimden biri daha düşük sosyoeko- 
nomik düzeyli ve sosyopolitik açıdan muhafazakâr insanların çoğunlukta olduğu, oldukça 
homojen nüfuslu kırsal bir yerleşim yeriyken (A), diğeri orta ve yüksek sosyoekonomik 
düzeyli, liberal insanların çoğunlukta olduğu, kültürel olarak heterojen bir üniversite şeh- 


riydi (B). Rhodes ve Gelman'ın bulgularına göre, yukarıda bahsedilen yaşla gelen düşüş B 
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yerleşiminde çok net görülürken, A yerleşiminde cinsiyete karşı esasçı düşüncenin gelişim 
içerisinde yüksek kaldığı görülmüştür. İlginç bir şekilde, cinsiyet rollerinin oldukça baskın 
olduğu Türkiye'de yaptığımız benzer bir araştırmada, belli bir yaşa kadar çocukların cin- 
siyetle ilgili esasçı düşüncelerinin düştüğünü, ancak yetişkinlerde tekrar yükseldiğini, yani 
Rhodes ve Gelman'ın (2009) iki yerleşim yerinde buldukları gelişimsel çizgilerin bir nevi 
karmaşasını bulduk (Gülgóz ve Gelman, yazım aşamasında). İsrail'de büyüyen Filistinli ve 
Yahudi çocuklar (Birnbaum, Deeb, Segall, Ben-Eliyahu ve Diesendruck, 2010; Diesendruk 
ve haLevi, 2006) ile Hindistan'daki alt ve üst kastların üyeleri olan yetişkinlerle yapılan 
araştırmalarda da esasçı düşüncede katılımcının toplumsal konumuna bağlı farklılıklar 
görülmüştür (Mahalingam, 2003; Mahalingam ve Rodriguez, 2003; 2006). Sayıları git 
gide artan bu gibi toplumlar arası çalışmalar, çocukların ve yetişkinlerin esasçı düşünce 


tarzlarının, içinde bulundukları sosyal ortamdan oldukça etkilendiğini gösteriyor. 


Tüm bu araştırmaların ortak sonucu, çocukların erken yaşlarda gösterdikleri esasçılık 
prensibinin, yaşla ve deneyimle değişebilen bir naif teori olduğudur. Dolayısıyla, sosyal 
gruplandırmalar hakkındaki bilişlerini ve sosyal grupları kişiler hakkında çıkarım yap- 
mak amacıyla kullanışlarını açıklamada, çocukların sosyal kategorileri doğal kategoriler 
olarak algıladıklarını ve esasçılık ilkesini kullandıklarını söylemek yeterli olmaz. Yapılan 
araştırmalar, çocukların doğallık ve esasçılık ilkelerini her sosyal kategori için eşit derecede 
kullanmadıklarını gösteriyor. Örneğin, Amerikalı çocuklar 3-4 yaşlarından itibaren ırk 
kategorilerinin farkında olmalarına (Dunham, Baron ve Banaji, 2008) ve ırklarla bağdaş- 
tırılan fiziksel özelliklerin kalıtsal olduğunu düşünmelerine rağmen (Hirschfeld, 1996), 
cinsiyet konusunda yaptıklarına tezat oluşturacak şekilde, bu yaşlarda ırk veya etnik kökeni 
kullanarak kişiler hakkında kategoriye dayalı çıkarımlar yapmıyor ve ırk kategorilerini 
esasa dayalı farklılıklar belirleyen özellikler olarak görmüyorlar (Rhodes ve Gelman, 2009; 
Shutts, Roben ve Spelke, 2014). Irk ve etnik köken hakkındaki esasçı inançlar, cinsiyete 
kıyasla daha geç gelişiyor (örn. Birnbaum vd., 2010; Kinzler ve Dautel, 2012). Rhodes'e 
(2013b) göre, burada özellikle önemli olan nokta, çocukların pek çok fiziksel özelliği 
(örn. saç rengi) ırktan bağımsız olarak da kalıtsal ve değişmez olarak algıladıkları, ancak 
bu algının çocukların bu özelliklere de esasçı şekilde yaklaştığı anlamına gelmediğidir. 
O halde çocuklar neden erken yaşta doğal kategoriler olarak algılamadıkları kategorilere 


sonradan esasçı anlamlar yükleyebiliyorlar? 


Daha önce de belirtildiği gibi, evrim psikologlarına göre cinsiyet, evrim tarihi süresince 
türün devamı için önem taşımış bir sosyal kategori olduğundan, cinsiyet sınıflandırması 
doğuştan gelen bir kapasiteye dayanır (Cosmides, Tooby ve Kurzban, 2003). Rhodes'e 
(2013b) göre, cinsiyet kategorisinin bilişsel önceliğine ek olarak, çocukların içinde bü- 
yüdükleri toplumun farklı kategoriler hakkında taşıdığı bilgiler, doğuştan gelen esasçı 


yatkınlığın belirli kategorilere aktarılmasına sebep olur. Bunun en iyi örneğini toplumlar 
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arası farklılık gösteren kategorilerde görüyoruz. Örneğin, Amerika'da ırk (beyazlar, siyahi- 
ler, Asyalı Amerikalılar, Latin Amerikalılar vb.) sosyal ve tarihsel açıdan önem içeren bir 
kategoriyken, Türkiye'de etnik köken (örn. Türk, Kürt vb.) veya sınıf ayrımları gündelik 
toplumsal hayatta daha anlamlı kategoriler olup, gelişmekte olan çocukların ilgisini çeker. 
Gözlenen bu farklılıklar, çocukların sosyal kategori gelişiminin tamamen doğuştan gelen 
kapasitelere dayalı olamayacağını, birtakım çevresel etkenlerin de çocukların sınıflandırma 
becerilerine katkıda bulunduğunu gösteriyor. Dolayısıyla, çocukların küçük yaşlardan iti- 
baren sosyal kategoriler hakkında nasıl böylesine geniş bilgi dağarcığına sahip olduklarını 
dahaiyi anlamak için, çocukların çevrelerinden bilgi edinme mekanizmalarını düşünmekte 


yarar var. Burada bu mekanizmalardan iki tanesini ele alacağız. 


Çocuk Odaklı Dil Kullanımında Kategorik Anlam Aktarımı 


Yetişkinlerin ve özellikle ebeveynlerin kullandıkları dil, esasçı düşüncenin çocuklara 
aktarımında ve çocuklarda gelişiminde önemli bir etkendir. Dildeki iki unsurun önemli 
rol oynadığını görüyoruz: İsimlendirme ve genellemeci ad cümleciği (Gelman, 2003). 
Çocuklar yaklaşık 12 aylıkken ilk sözcüklerini söyledikleri andan itibaren, inanılmaz bir 
hızla etraflarındaki cisimlerin isimlerini öğrenmeye başlar (Heibeck ve Markman, 1987). 
Birçok dilde, çocukların öğrendikleri ilk sözcükler isim s5zcükleridir (örn. Bornstein vd., 
2004; farklı diller için Tardif, 2006). İsimler esasçı düşünceye doğrudan davet içermese 
de, yetişkinlerin soyut kategoriler ve aynı kategorilere ait olan cisimler hakkında bilgi 
iletmelerinin başlıca yoludur (Gelman, 2003). Piaget’ye (1929) ve ondan sonra gelen birta- 
kım araştırmacılara göre, çocuklar cisimlerin adlarının gerçek ve doğal olduğunu, cismin 
benliğinden kaynaklanan isimler olduklarını, yani cisim isimlerinin insanlar tarafından 
uydurulmuş isimler olmadığını düşünürler (Markman, 1976). İsimler hakkındaki bu tür 
düşüncelerin, sıklıkla isimlendirilen kategorilerin yapıları hakkında da oluşabileceğini 
düşünmek mümkündür. Çevresindeki kişiler hakkında konuşulurken sıkça “kızlar” ve 
“erkekler” diye gruplar isimlendiriliyorsa, çocuklar erken yaşta bu ayrımların ve farklı 
isimlerin yanında gelen özelliklerin (örn., kızların hassas ve duygusal olduğu, erkeklerin 
ağlamadığı vb.) farkına varacak, farklı şekillerde bahsi geçen bu grupların rasgele değil, 


anlamlı ve doğalı yansıtan şekilde isimlendirildiğini varsayacaklardır. 


İsimlendirmeye ek olarak, isimlerin genellemeci ya da belirleyici ad cümlecikleri olarak 
kullanılması da çocukların kategorik bilgi edinimlerinde önemli bir etkendir. Belirleyici ad 
cümlecikleri, kişiye özel bilgi aktarımında kullanılır (örn., “Bu kız matematik problemleri 
çözmeyi sevmiyor” cümlesinde belli bir kızın özelliklerinden bahsedilir). Buna kıyasla, 
genellemeci ad cümlecikleri, kategorilerle ilgili genel bilgiler aktarmada kullanılır (örn., 
“Kızlar matematik problemleri çözmeyi sevmezler” cümlesinde belli bir kızın değil, kız 


kategorisinin genel bir özelliğinden bahsedilir, Gelman, 2003). Her iki cümle türünde 
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isimlendirme yoluyla kiz kategorisine dikkat cekilse de, genellemeci ad cümleciklerinde 
ifade edilen bilgilerin kategori üyelerinin ortak olarak paylaştığı bir özellik olduğu anlamı 


ortaya çıkıyor. 


Yapılan araştırmalar, genellemeci ad cümleciklerinin birçok dilde görüldüğünü (Gelman 
ve Tardif, 1998; Goldin-Meadow, Gelman ve Mylander, 2005) ve annelerin çocuklarıyla 
cinsiyet hakkında konuşurken genellemeci ad cümleciklerini sıkça kullandıklarını gös- 
teriyor (Gelman, Taylor ve Nguyen, 2004). Aynı zamanda, çocukların da genellemeci ve 
belirleyici ad cümlecikleri arasındaki farklara karşı hassasiyet gösterdiklerini, genellemeci 
cümleciklerle aktarılan bilgileri daha kolay hatırladıklarını (Cimpian ve Erickson, 2012; 
Gelman ve Raman, 2007), belirleyici cümleciklerle aktarılan bilgileri de yanlışlıkla 
genellemeci bilgiler olarak hatırladıklarını (Gülgöz ve Gelman, 2015; Leslie ve Gelman, 
2011), genellemeci cümlelerle edinilen bilgilerin daha derin kavramsal bağlantılara sebep 


olduğunu (Cimpian, Brandone ve Gelman, 2010; Cimpian ve Markman, 2009) biliyoruz. 


Genellemeci ad cümleciklerinin kullanımı ile hayvan kategorileri ve sosyal kategoriler 
hakkında esasçı düşünce gelişimi arasında da bağlantılar bulunuyor (örn. Gelman, Ware, 
cw Kleinberg, 2010; Rhodes, Leslie ve Tworek, 2012). Rhodes vd. (2012) öncelikle katılımcı 
annelerde, uydurulmuş bir sosyal kategoriye karşı esasçı düşünce geliştirmiştir. Bunun 
devamında, annelerin çocuklarıyla kategoriler hakkında konuşurken daha çok genelle- 
meci ad cümleciği kullandıklarını ve yeni bir kategori hakkında genellemeci cümlecikler 
duyan 4 yaşındaki çocukların o kategoriler hakkında esasçı prensiplerle düşündüklerini 
göstermiştir. Dolayısıyla, gündelik hayatta da genellemeci cümleciklerin çocukların sosyal 


kategoriler hakkındaki esasçı düşüncelerini belirleme konusunda önemli etkileri vardır. 


Kişiler Arası Birlik ve Zorunlulukların Göstergesi Olarak Sosyal Kategoriler 


Rhodes vd.'nin (2012) araştırmasında olduğu gibi, çocukların ve yetişkinlerin sosyal ka- 
tegoriler hakkındaki düşünce kalıplarını incelemek için sıklıkla kullanılan bir yöntem, 
katılımcılara uydurulmuş “sosyal” kategoriler tanıtmaktır. Genellikle isimlendirme, dış 
görünüş, kategori üyelerinin ortak özellikleri ve kategoriler arası rekabet gibi özelliklerle 
oluşturulan bu kategoriler, çocuklarda esasçı düşünce kalıpları ve doğal kategori yakla- 
şımları uyandırmamıştır (Bigler ve Liben, 2007; Dunham, Baron ve Carey, 2011; Kalish 
and Lawson, 2008; Rhodes ve Brickman, 2011). Buna rağmen, çocukların bu kategorileri 
kolayca öğrendiklerini ve kategori üyeleri hakkında birtakım çıkarımlar yapmada kulla- 
nabildiklerini görüyoruz. Rhodes'in (2013a) ikinci naif teorisine göre, doğal kategoriler 
olarak değil de toplumsal sebeplerden oluşmuş kategoriler olarak algılanan kategoriler, 
gündelik hayatımızdaki birliktelik, rekabet, zorunluluk ve sorumluluk gibi birtakım 
ilişkilerin düzenlenmesinde önemli rol oynar (ayrıca Diesendruck vd., 2013; Kalish ve 
Lawson, 2008). 
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Spelke vd.'ye (2013) göre, çocuklar sosyal kategorilerin belirlediği sosyal ilişkileri kav- 
ramsallaştırmaya doğuştan hazırdır. Benzer şekilde, Rhodes (2012a) sosyal kategorilerin 
bu rolünün çocuklarda naif bir teori olarak simgelendiğini öne sürer. Buna dayalı olarak, 
11 aylık bebekler kendileriyle aynı yiyeceği veya renkli eldiveni beğenen, yani kendilerine 
benzettikleri kuklalarla oynamayı tercih ederler (Mahajan ve Wynn, 2012). 18 aylık be- 
bekler, birbirine sarılan ve bağlılık gösteren iki kişinin resmini gördüklerinde, bağımsız 
iki bireyi gösteren bir resmi görmelerine kıyasla, yardım isteyen bir yetişkine daha fazla 
yardım etme eğilimi gösteriyorlar (Over ve Carpenter, 2009). Buna benzer olarak, 18 aylık 
bir bebeği taklit eden bir araştırmacı daha sonra ondan yardım istediğinde, taklit edilen 
bebeğin taklit edilmeyen bebeklere kıyasla daha çok yardımda bulunduğu görülmüştür 
(Carpenter, Uebel ve Tomasello,' 2013). Yani, daha bebeklikte çocuklar benzerlik ve bir- 
liktelik ilişkilerini fark edip davranışlarını ona göre belirliyor. 3-5 yaşlarından itibaren, 
çocuklar kendi cinsiyet ve ırk gruplarından olan kişilere daha yararlı ve yapıcı davranışlarda 
bulunuyorlar (Renno ve Shutts, 2015). Başkaları arasındaki ilişkiler hakkında düşünmeleri 
istendiğinde, 4 yaşındaki çocuklar, aynı ırk veya cinsiyetten olan çocukların birbirlerinin 
arkadaşı olmak isteyeceklerini düşünüyorlar (Shutts, Roben ve Spelke, 2013). Uydurulmuş 
sosyal kategoriler hakkında düşünmeleri istendiğinde 3-9 yaşlarındaki çocuklar, gruplar 
arası zararlı davranışların sadece belirlenmiş kurallar olduğunda yanlış olduğunu, grup içi 
üyeler arası zararlı davranışların ise her zaman yanlış olduğunu öne sürüyorlar (Rhodes 
ve Chalik, 2013). Benzer şekilde zararlı davranışların nasıl açıklandığına bakılınca, 4 ve 
5 yaşlarındaki çocuklar, kendilerinden farklı grup üyeleri arası zararlı davranışları sosyal 
kategori üyeliğine, kendi gruplarının içindeki zararlı davranışları ise zararlı davranışı 
gösterenin ruh haline atfediyorlar (Rhodes, 2014). Çocuklar 5 yaşlarından itibaren, kendi 
gruplarına sadık kalan kişilerle arkadaş olmayı tercih ediyor (Misch, Over ve Carpenter, 
2014), kişiler arası sosyal güç dengeleri hakkında da yine sosyal kategori üyeliğine bağlı 
olarak çıkarımlarda bulunabiliyorlar (örn. Gülgöz, 2015). 


Sosyal kategorilerin, kişiler arası ilişkilenmeyi belirtici rol oynadığı fikri görece yenidir. 
Dolayısıyla, bu konuda yapılmış araştırmalar sınırlıdır. Ancak şu ana kadar bulunanlar, 
çocukların doğal olarak algılamadığı sosyal kategorileri dahi, kişiler ve gruplar arası birlik, 


sorumluluk ve rekabet gibi ilişkileri çıkarmada kullandıklarını göstermektedir. 


Sonuç 


Çocukların erken gelişen sınıflandırma ve kategoriler üzerinden çıkarım yapabilme bece- 
rileri, gündelik hayatta karşılaştıkları olağanüstü miktardaki bilgiyi kolayca edinip etkin 
şekilde kullanmalarına yardımcı olan çok önemli bilişsel kestirmelerdir. Bu bölümde gör- 
düğünüz araştırma örnekleri ve daha pek çoğu, çocukların bu becerileri sosyal kategoriler 


söz konusu olduğunda da kişiler hakkında çıkarım yapabilmede başarıyla kullandıklarını 
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göstermektedir. Çocukların sosyal kategorilere dair naif teorileri, kişilerin davranışlarını, 
karakteristik özelliklerini, duygu ve düşüncelerini anlamalarına ve öngörmelerine yardımcı 
olur. Bu gibi beceriler sonucu çocuklar, yüksek miktardaki deneyimlerini düzenleyebilir, 


sosyal dünyalarını kolaylıkla yönetebilirler. 


Sosyal kategori kavramlarının faydalarına rağmen, daha önce de belirtildiği gibi, sosyal 
kategoriler söz konusu olduğunda, çocukların ve yetişkinlerin kategorileri doğal görmeleri 
ve kategori üyeliğine dayalı olarak kişiler arası benzerlik ve farklılık çıkarımları yapmaları, 
zararlı ve tehlikeli sonuçlara sebep olabilir. Sosyal kategorileri esasçı prensiplere dayalı 
kavramsallaştırmanın sonucu olarak, insanlarda toplum içindeki başka sosyal gruplardan 
olan kişilere karşı önyargı ve düşmanlık gelişebilir (Bastian ve Haslam, 2006). Bu yargılar 
ve tutumlar, nesiller arası aktarılarak, toplumlarda derin eşitsizliklere yol açabilir (Bigler 
ve Patterson, 2007). 


Çocukların sosyal kategorilerle ilgili inanç ve düşünce kalıpları, sırf çevreleriyle ilgili 
yaptıkları çıkarımları değil, kendilerini kolayca toplumsal kategorilere yerleştirdikleri ve 
kategoriler aracılığıyla tanımladıkları için, benlik gelişimlerini de etkilemektedir. Örneğin, 
belirli bir problemi çözmeden evvel çocuklara ait oldukları kategori üyelerinin o tür 
problemlerde ne kadar başarılı olduğuna dair bilgi verilirse, verilen bilginin içeriğine göre 
çocukların performansları ve motivasyonları etkilenmektedir (örn. Ambady, Shih, Kim ve 
Pittinsky, 2001). Bir araştırmada verilen matematik sınavından önce katılımcılara kadın 
ve erkeklerin matematik performanslarıyla ilgili olan kalıp yargılar hatırlatıldığında, kız 
öğrencilerin normalden düşük, erkek öğrencilerin de normalden yüksek performans gös- 
terdiği görülmüştür (Spencer, Steele ve Quinn, 1999). Hatta Cimpian, Mu ve Erickson'un 
(2012) gösterdiğine göre, bu tür etkilerin görülmesi için sunulan problemlerdeki başarının 
kişiyle ilişkili herhangi bir kategoriyle bağdaştırılması yeterli olup kişinin kendisinin o 
kategoriye ait olması gerekmemektedir. Örneğin, 4 ila 7 yaşındaki kız çocuklarına verilen 
testte, sadece erkeklerin o testte nasıl performans gösterdiğine dair bir yorum yapıldığında 


bile kızların başarısının etkilendiği görülmüştür. 


Yukarıda anlatılan kuram ve bulguların yanında, sosyal kategorilerin kavramsallaştırı- 
lışında henüz açıklanamayan farklılıklar mevcuttur. Bunların başında, kişilerde toplumsal 
konuma ve kültürel bağlama dayalı olarak görülen esasçı tutum farklılıkları gelmektedir 
(örn. Diesendruck ve haLevi, 2006; Mahalingam, 2003; Mahalingam ve Rodriguez, 
2003; 2006; Rhodes ve Gelman, 2009). Dolayısıyla, çocukların sosyal kategorileri nasıl 
inşa ettiklerini daha iyi anlamak için, Amerika dışındaki toplumlarda sosyal kategorilerle 
alakalı düşünce tarzlarını araştırmanın önemi büyüktür. Bu gibi toplumlarda yapılan 
araştırmaların büyük bir getirisi, cinsiyet, ırk, etnik köken gibi şu ana kadarki araştırma- 
ların hedefinde olmuş sosyal gruplandırmaların dışına çıkılarak din, mezhep, dil, millet, 


hemşerilik, sosyal sınıf ve benzeri başka toplumsal kategorilerin incelenmesi olacaktır. Son 
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olarak, gelecek araştırmalarda kişilerin sosyal grup üyeliklerinin kesişiminin, çocuk ve ye- 
tişkinlerin sosyal kategori kavramlarına nasıl bir etkisi olduğuna bakmakta da yarar vardır. 
Deneysel metotlarla çocukların sosyal kategori kavramları incelendiğinde, izole edilmiş 
tek bir kategori hakkında çıkarımlar yapmaları beklenmektedir. Ancak bu laboratuvar 
ortamının dışına çıkıldığında, insanlar aynı anda pek çok sosyal kategorinin parçasıdırlar 
(örn., kadın, Türk, Hristiyan, İstanbullu, orta sınıf, vs.). Dolayısıyla, çocukların gündelik 
hayatlarında sosyal kategorileri nasıl kavramsallaştırdıklarını anlayabilmemiz için, bu farklı 


üyelikleri bağlamlara göre nasıl değerlendirdiklerini de anlamaya çalışmamız gerekmektedir. 
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Sembolik Oyunun Bilişsel Gelişimdeki Yeri 


HANDE ILGAZ, BAHAR BOZBIYIK 


yun, tanımlaması zor, tanıması kolay bir etkinliktir. Başka bir şekilde ifade etmek 
O gerekirse oyunun tüm değişik formlarını içeren kapsayıcı bir tanım vermek zorken, 
oyunu oyun olmayan etkinliklerden ayırmak nispeten kolaydır (Burghardt, 2011). Bunun 
başlıca sebeplerinden biri ortak bir oyun tipinin olmamasıdır. Şöyle bir düşünürsek, 
kaydıraktan kaymaktan yakalamaca oynamaya, bulmaca çözmekten evcilik oynamaya, 
kumdan kale yapmaktan oyuncak araba sürmeye kadar pek çok aktivite oyun kategorisine 
girmektedir. Bu bölümde çocukların bilişsel gelişimine etkisi, hem teorik hem de deneysel 
olarak en yaygın olarak araştırılmış olan “mış gibi oyun” üzerinde durulacaktır. Bu tip 
oyun aynı zamanda sembolik oyun, dramatik oyun, düşsel oyun ve yap-inan oyunu olarak 
da bilinmektedir. Bu tip oyunun temelinde sembolik düşünme becerisi olduğundan bu 


yazıda ağırlıklı olarak “sembolik oyun” ifadesi kullanılacaktır. 


Sembolik oyunun tanımı hakkında çeşitli tartışmalar olsa da ve değişik kuramsal 
çerçeveler bu tip oyunun farklı betimleyici özelliklerini vurgulasa da temel bir tanım 
üzerinde fikir birliği elde edildiği söylenebilir (Burghardt, 2011; Lillard, 2007). Sembolik 
oyun, çocukların gönüllü olarak katıldıkları ve sürdürdükleri eğlenceli etkinliklerdir (Fein, 
1981; Rubin, Fein ve Vandenberg, 1983). Oyundaki hareketler oyun ortamı içerisinde 
bir amaca hizmet eder; gerçek yaşamda bu hareketlerin doğal sonuçları için yapılmazlar 
(Garvey, 1990). Örneğin, oyun esnasında çocuk bir fincana çay koyup içme hareketleri 
gerçekleştirebilir. Çocuğun çay içiyormuş gibi yapması için fincanın içinde çayın ya da 
başka bir sıvının olması gerekli değildir. Sembolik oyunun, en belirleyici özelliklerinden 
biri hayal unsurları taşımasıdır (Garvey, 1990). Örneğin, sembolik oyunda çocuklar ken- 
dilerine ait olmayan bir rol üstlenebilir (itfaiyeci, doktor, anne gibi), bu role uygun olarak 
ortamdaki nesneleri amacından farklı şekillerde kullanabilir (bir ipin hortum olduğunu 
hayal etmek) ya da ortamda bulunmayan nesnelerin veya kişilerin var olduklarını hayal 
edebilir (hortum olarak kullandığı ipten su püskürttüğünü düşünmek gibi). Buna ek ola- 


rak sembolik oyun, tek başına, bir yetişkin, kardeş ya da akranla veya bir grup içerisinde 
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oynanabilir. Bu çeşitliliklere bağlı olarak, sembolik oyun sosyal ve bilişsel olarak değişik 


tip ve aşamalar göstermektedir. 


Erken Çocukluk Çağında Genel Hatlarıyla Sembolik Oyunun Gelişimi 


Sembolik oyun, çocuğun hayatının ikinci yılında ortaya çıkar ve ilerleyen yıllarda bu 
oyunun hem sıklığında hem de karmaşıklığında artış görülür. İlk sembolik oyun örnekleri 
13 ile 15 ay arasında gözlemlenir. Bu örneklerde çocuklar genellikle her zaman yaptıkları 
hareketleri, normalde bu hareketlerin içerdiği nesnelerin eksikliğinde ya da normalde bu 
hareketlerin yapıldığı ortamlardan farklı zaman ve ortamlarda sergilerler (Bretherton, 
1984; Fein, 1981; Piaget, 1952/1962). Oyun ile ilgili yazında çokça atıfta bulunulan bir 
örnek Jean Piaget'nin 15 aylık kızı Jacguelyn'i gözlemlediği araştırmalarında bulunabilir. 
Piaget, Jacquelyn'in yastığının fırfırlı kenarlarını hatırlatan bir bez gördüğünde, bu bezi 
tutup yattığını ve uykuya dalarken yaptığı gibi parmağını emmeye başladığını aktarır. 
Jacguelyn'in bu hareketini oyun yapan, onu gerçek uyku niyetinden ayıran unsur, onun 
bu hareketi kıkırdayarak gerçekleştirmesidir (Piaget, 1952/1962, s. 96). Jacguelyn'in oyun 
hareketinde olduğu gibi ilk oyun davranışlarında çocuk günlük yaşamdaki eylemleri, o 
eylemlerin içeriğindeki nesnelere benzer nesnelerle ve eğlenme amacı ile yapar (Bretherton, 


1984). 


Çocukların sembolik oyunlarını üç bileşen üzerinden değerlendirmek mümkündür: 
Oyundaki nesnelerin kullanımı, çocuğun kendisini ve başkalarını temsil etmesi ve ya- 
rattığı olay örgüsünün yapısı (Bretherton, 1984; Bretherton ve Beeghly, 1989; Fein, 1981). 
Erken çocukluk ve okulöncesi yıllarında, sembolik oyun çocuğun kendisine yönelttiği 
basit hareketlerden (örn., yemek yiyormuş gibi yapmak), başkalarına yönelttiği sıralı (örn., 
oyuncak bebeğine yemek yedirmek) ve karmaşık hareket dizisi (örn., bebeğine yemek 
yedirmek, süt içirmek, elini ağzını yıkamak gibi) haline dönüşür. Bu gelişim esnasında 
çocuğun gerçek nesneleri temsil etmek için kullandığı nesne, oyuncak ya da araçlar temsil 
ettikleri nesneden fiziksel görünümü ya da işlevi açısından uzaklaşır (Lillard, 2007; Rubin 
vd., 1983). 3 yaşından başlayarak çocukların oyunu, giderek çeşitli rollerin üstlenildiği 
ve akranlar veya kardeşlerle oyun senaryolarının oynandığı sosyodramatik oyun halini 
alır (Howes, Ungerer ve Mattheson, 1992; Smilansky, 1968; Smilansky ve Shafetya, 1991). 


Çocukların sembolik oyununun zihin kuramı, dil, özdenetim gibi bilişsel becerilerle 
ilişkisini irdeleyen araştırmalarda özellikle son 30 senede önemli artış olmuştur (Lillard 
vd., 2013). Bu araştırmalar, oyunu genel olarak gelişim içerisinde ve özel olarak bilişsel 
gelişim içerisinde değerlendirirken farklı kuramsal çerçeveler kullanmaktadır. Bu metinde 
oyunun çeşitli bilişsel becerilerle ilişkisinin detaylarına girmeden evvel, belli başlı kuram- 


ların oyunu gelişim çerçevesinde nasıl değerlendirdikleri tartışılacaktır. 
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Bilişsel Gelişim Kuramlarında Oyuna Verilen Yer 


Piaget: Bilişsel Gelişimin Aynası Olarak Sembolik Oyun 


Jean Piaget'nin bilişsel gelişime ilişkin kuramsal savlarını kendi çocuklarının detaylı 
gözlemleri ile desteklediği Play, Dreams and Imitation in Childhood (Çocuklukta Oyun, 
Düşler ve Taklit] (1952/1962) adlı çalışması oyunu, bilişsel gelişim araştırma ve kuram- 
larının içine yerleştirmiştir. Piaget'nin oyuna bakış açısını genel kuramsal çerçevesinden 
ayrı olarak ele almak mümkün değildir. Piaget'nin temel amacı, çocukların nasıl yeni bilgi 
ürettiği ve edindiği yeni bilgileri önceden bildikleriyle nasıl düzenlediği üzerine yoğunla- 
şır. Ona göre eylem, bilişsel gelişiminin lokomotifidir (Thomas, 2000). Çocuk doğduğu 
andan itibaren çevresindeki dünyayı anlamlandırmak için eylem ile hem kendi bedeninin 
sınırlarını hem de çevresindeki nesnelerin fonksiyonlarını anlamlandırmaya çalışır. Bilişsel 
gelişimin yapıtaşları olan şemalar (schema) çocuğun kendi bedeni ve dünya üzerinde yaptığı 
eylemlerle biçimlenir. Piaget'nin kuramına göre zekâ, iki bilişsel fonksiyonun çocuğun 
eylem şemalarının üzerindeki karşılıklı etkileşiminin sonucudur. Bu fonksiyonlardan ilki 
“özümleme” (assimilation), çocuğun çevresindeki yeni nesneleri, durumları ve eylemleri, 
var olan şemaların içine yerleştirmesiyle oluşur. Bu fonksiyonlardan ikincisi olan “uyma” 
(accomodation) ise çocuğun var olan şemalarını dünyadan edindiği yeni bilgiler sonucunda 
değiştirmesi, bir başka deyişle şemalarını karşılaştığı yeni bilgiye uydurması sonucunda 
oluşur (Thomas, 2000). Piaget'ye göre etkin zekâ adaptasyonu (intelligent adaptation), 
bilginin sabitleşmesi ya da oturması, bu iki fonksiyon arasında oluşan etkileşim sonucu 


gerçekleşir. Bu duruma dengeleme (eguilibration) adı verilir. 


Bazı araştırmacılar, oyunun çocuğun yaşamında ilk ortaya çıkışının kademeli olma- 
nın aksine birdenbire olduğunu savunmakta ve bu uzantıda oyunu doğuştan gelen bir 
beceri olarak görmektedirler (örn. Leslie, 1987). Bundan farklı olarak Piaget'nin öncülü- 
günü yaptığı bir başka görüş, oyun becerisinin çocuğun eylemlerine bağlı olarak gelişim 
sürecinde aşamalı olarak ortaya çıktığını savunur. Bu kuramsal çerçeve içinde çocuğun 
oyunu üç ana evreden geçer. Bu evrelerden ilki alıştırma oyunları olarak adlandırılan 
(practice games), çocuğun öncelikle kendi vücuduna ve çevresindeki nesnelere yönelik 
basit hareketleri tekrarlamasıdır. Bu metnin temel odak noktası, ikinci evre olan sembolik 
oyundur (symbolic play). Sembolik oyun çocuğun bir önceki evrede tecrübe ettiği hare- 
ketlerle yakından ilişkilidir. Bu oyun türü nesnelerin, hareketlerin ve rollerin sembolik 
dönüşümünü içerir. Nesneler olağan amaçlarının dışında kullanılır, hareketler normalde 
o hareketlerin yapılabilmesi için gerekli nesnelerin eksikliğinde gerçekleştirilir. Bunlara 
ek olarak, mekân, zaman ve durum olduğundan farklı hayal edilir ve oyun süresince bu 


hayalin gereklilikleri uygulanır. Üçüncü evre olan kurallı oyunda (games with rules) ço- 
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cuklar önceden belirlenmiş bir kural örgüsü çerçevesinde, bir amaca yönelik olarak oynar. 
Sembolik oyun objektif bir amaca yönelik değildir, çocuğun isteği doğrultusunda başlar, 
sürer ve biter. Oysa kurallı oyunda başarı ve başarısızlık, kazanma ve kaybetmeden söz 


etmek mümkündür. 


Çocuğun alıştırma oyunlarından sembolik oyuna geçişi Piaget için önemli bir bilişsel 
aşamanın belirleyicisidir. Bu geçiş, çocuğun bilişsel gelişiminde özümleme ile uymanın 
birbirinden ayrıştığını gösterir. Alıştırma oyunları, bilişsel gelişimin ilk aşaması olan du- 
yusal-motor (sensorimotor) aşamasına denk düşer. Bilişsel gelişimin ikinci aşaması olan 
işlem öncesi (pre-operational) dönemde ise sembolik oyun ortaya çıkar ve gelişir. Sembolik 
oyun, çocuğun zihinsel temsillerle düşünme becerisini geliştirdiği dönemdir. Çocuğun 
bir nesnenin yerine bir başkasını hayal edebilmesi, söz gelimi bir muzu telefonmuş gibi 
kulağına götürüp konuşabilmesi ancak çocuğun telefonda konuşmayı zihinsel olarak 
temsil edebilmesi ile mümkündür. Bu anlamda düşünüldüğünde Piaget'ye göre sembolik 
oyun, çocuğun bilişsel gelişiminin temel yapıtaşlarından biri olan sembolik ya da temsili 


düşünme becerisinin (representational thought) belirtisidir. 


Piaget'ye göre sembolik oyun çocuğun gerçek dünyayı ve bu dünyadaki nesneleri ve 
hareketleri kendi isteklerine uyarlaması, özümlemesidir. Bu bağlamda çocuk iki temel 
bilişsel uygulama kullanır: Taklit (imitation) ve oyun sembolleri (ludic symbols). Piaget'nin 
kuramının her alanında merkezi olan eylem kavramı, oyunda taklit olarak karşımıza çıkar. 
Çocuk taklit hareketleri esnasında eksik olan nesneleri, çevresinde var olan ve öncelikle 
eksik olan nesneye yüzeysel ya da işlevsel olarak benzerlik gösteren nesnelerle temsil eder 
(Piaget, 1952, s. 101-3). 

Piaget oyunun evrelerini, bilişsel gelişim kuramının içerisinde açıklamış, çocuğun 
bilişsel kazanımları ile oyun aşamaları arasında anlamlı paralellikler göstermiştir. Play, 
Dreams and Imitation in Childhood [Çocuklukta Oyun, Düşler ve Taklit) (1952/1962) 
kitabı oyunu, çocuğun sosyal gelişimine katkıda bulunan, çocuğun sosyal becerisinin 
ölçümünde yararlı olan bir çocukluk etkinliğinden bilişsel gelişim çerçevesine taşımıştır. 
Piaget, oyunun dört bileşen becerisine dikkat çekmiş ve bu alanlarda araştırmalara esin 
kaynağı olmuştur: (i) Bağlama sadık (context-dependent) davranıştan, bağlamdan uzak- 
laşmış (decontextualized) düşünceye geçiş , (ii) Kendine yönelik hareketlerden başkalarına 
yönelik hareketlere geçiş, (iii) Nesnelerin başka nesneleri temsili ve (iv) Tekil hareketlerden, 
birbirini nedensel vezamansal olarak takip eden hareket örgülerine geçiş (Fein, 1981; Piaget, 
1952/1962). Sembolik oyun üzerinde yapılan çalışmalar, erken çocukluk döneminde tüm 


bu bileşenlerde önemli kazanımlar olduğunu doğrulamıştır (örn., Bretherton, 1984; Fein, 
1981; Lillard, 2007; McCune-Nicholich, 1981; Rubin vd., 1983). 
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Piaget'nin oyuna bakış açısına yönelik yapılan önemli eleştirilerden biri, çocuğun 
oyununun sosyal dinamiklerine nispeten az önem vermiş olmasıdır. Oyun, çocuğun 
oyun partnerinin kim olduğuna (yetişkin, akran, kardeş) bağlı olarak çocuktan farklı 
becerileri (örn., dil, özdenetim) farklı derecelerde talep eder (örn. Cutting ve Dunn, 2006). 
Bu bağlamda oyun partnerlerine bağlı olarak değişen oyun dinamikleri, çocuğun farklı 
becerileri pratik etmesine olanak tanır. Piaget gözlemlerinde, çocukların yaşları ilerledikçe 
sembolik ve kurallı oyunda akranları ve kardeşleri ile birlikte oynadıklarını belgelemiştir. 
Fakat oyunun sosyal dinamiklerinin çocuğun gelişimine katkısı konusu Piaget'nin ku- 
ramsal çerçevesinde yeterince yer almamıştır. Buna bağlı ikinci eleştiri, sembolik oyunun 
çocuğun gelişiminde kurallı oyuna geçişte bir basamak olduğu, çocuğun yaşı ilerledikçe 
ve kurallı oyun oynama becerisi kazandıkça sembolik oyun oynamayı bıraktığıdır. Bu 
düşünceye göre çocukların kurallı oyuna geçmeleri ile sembolik oyuna olan ilgilerinin 
azaldığı gözlemlenmelidir oysa gözlemler bu düşünceyi desteklememektedir. Üçüncü 
eleştiri oyunun çocuğun bilişsel gelişiminde ifade ettiği anlama ilişkindir. Piaget'nin 
kuramında oyun çocuğun bilişsel gelişiminin ilerlemesine yardımcı olmaktan ziyade 
çocuğun bilişsel gelişiminin belirtisi, göstergesi ve aynası olarak görülmüştür (McCune, 
1995; McCune-Nicholich, 1981; Piaget, 1952/1962). Daha başka bir şekilde ifade etmek 
gerekirse, Piaget'nin teorisinde oyun çocuğun bilişsel gelişimine destek olmaktan çok, 
onun bulunduğu sembolik düşünme becerisinin düzeyini gösterir. Bu yaklaşım, özellikle 
çocuk eğitimi konusunda çalışmalar yapan ve oyunun çocuğun hayal gücüne dayalı 
bilişsel becerilerinin (örn., hikâye anlama ve anlatma becerisi, varsayımsal düşünce) ilk 
yansıması ve dayanağı olarak gören uzmanlar tarafından özellikle eleştirilmiştir (Harris, 


2000; Kavanaugh, 2006; Vygotsky, 1933/1967; Woolley, 1995). 


Vygotsky: Bilişsel Gelişimin Lokomotifi Olarak Sembolik Oyun 


Kuramsal ve deneysel olarak Piaget'yle karşılaştırıldığında Vygotsky'nin oyun ve çocuk 
gelişimi başlığı altında ürettiği yayınlar oldukça sınırlıdır. Oyunun çocuk gelişimindeki 
yerine ilişkin Vygotsky'nin aslen sözlü sunum olarak hazırlanmış ve daha sonra arşivlerden 
deşifre edilmiş kısa bir makalesi bulunmaktadır (Vygotsky, 1933/1967). Yazılı yapıtlarının 
kısıtlılığına rağmen, Vygotsky'nin oyuna bakış açısının ve bu düşünce okulunun modern 
yorumlarının çocuk gelişimi alanında çalışan uzmanlar üzerinde derin etkileri olmuştur 


(Berk ve Winsler, 1995; Nicolopoulou, 1993). 


Vygotsky'nin erken çocukluk gelişimine katkısı, oyunun sosyokültürel doğasının 
üzerinde önemle durması ve bu bağlamda özellikle okulöncesi dönemde oyunu çocuk 
gelişiminin lokomotifi niteliğinde görmesidir (Duncan ve Tarulli, 2003). Oyunun ilk baş- 
langıcını çocuğun bilişsel gelişimi sonucunda tek başına gerçekleştirdiği eylemlerde gören 


Piaget'nin aksine Vygotsky'e göre oyun, çocuğun ebeveynleri, kardeşleri ve arkadaşlarıyla 
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olan sosyal birliktelikleri baglaminda gelisir (Berk ve Winsler, 1995). Fakat burada dikkat 
edilmesi gereken bir husus Vygotsky'nin oyunu daha çok sosyal sembolik oyun bazında ele 
almış ve bebeklik döneminde ortaya çıkan ilk oyun türleri üzerinde durmamış olmasıdır. 
Buna bağlı olarak Vygotsky'e göre oyun ilk olarak okulöncesi dönemin başında, çocuk 3 


yaşındayken ortaya çıkar. 


Vygotsky'e göre oyunun en önemli ve tanımlayıcı özelliği hayal unsurları içermesidir. 
Ona göre oyunda çocuğun nesnelere, hareketlere ve durumlara hayali atıflar yapması oyu- 
nun temel özelliğidir (Vygotsky, 1933/1967). Bu noktada hem Vygotsky'nin hem Piager'nin 
oyunun içerisinde meydana gelen sembolik atıflar üzerinde durdukları söylenebilir. Fakat 
Piaget bu atıfları çocuğun bilişsel edinimlerinin göstergesi olarak görürken, Vygotsky bu 
tip oyunun bilişsel gelişimi destekleyen öncüsü olarak görmüştür. Vygotsky aynı zamanda 
oyunun sadece sembolik özelliklerine odaklanan dar bir yaklaşımın, oyunun değerine değer 
katan sosyal ve duygusal bileşenlerini ve hayal gücü yetisinin bilişsel gelişime olan katkı- 


sını göz ardı etme tehlikesi konusunda araştırmacıları uyarmıştır (Vygotsky, 1933/1967). 


Vygotsky'nin adıyla özdeşleşen en önemli söylemlerinden biri oyunun özellikle oku- 
löncesi döneminin öncü etkinliği (leading activity) olduğudur. Bu söylemde öncü etkinlik 
ibaresinden kasıt, sosyodramatik oyunun okulöncesi dönemde çocukların yaş gruplarının 
gereklilikleri dâhilinde bulunan sosyal ve bilişsel kazanımlar sağlamasıdır (Duncan ve 
Tarulli, 2003). Vygotsky'e göre oyun iki önemli becerinin gelişimine olanak tanır: (i) 
düşünce ve anlamın hareket ve nesneden ayrışması, (ii) özdenetim (auto-regulation) be- 


cerisinin gelişmesi (Berk ve Winsler, 1995). 
Bu becerilerden ilki çocuğun fiziksel gerçeklikten zihinsel (anlamsal) gerçekliğe geçişiyle 


ilgilidir. Bir başka deyişle, çocukların nesnelerin dünyasından düşüncelerin dünyasına 
geçişi olarak düşünülebilir. Vygotsky'e göre sembolik oyun, nesne ile anlamı, kelime ile 
anlamı, hareket ile anlamı birbirinden ayrıştırır (Nicolopoulou, 1993). Bu bağlamda, çocuk 
oyunda bir nesneye, bir kelimeye ya da harekete gerçek hayatta sahip olduğu anlamdan 
ayrı anlamlar yükleyebilme yetisini edinir. Sosyodramatik oyun, çocuğun sembolik ve 
soyut düşünceye geçişini nesneler ve hareketlerin desteğiyle gerçekleştirmesini sağlar. 
Piaget'nin kuramına paralel olarak Vygotsky de çocukların öncelikle temsil edilecek 
nesneye fiziksel olarak benzerlik gösteren nesneleri sembolik olarak kullandıklarını ifade 
eder. Örnek olarak yuvarlak bir çemberin direksiyon olarak kullanılması düşünülebilir. 
Gelişimin daha sonraki aşamalarında çocuklar temsil edilecek nesneye fiziksel benzerlik 
göstermeyen nesneleri de temsil nesnesi olarak kullanabilmeye başlarlar (Berk ve Winsler, 
1995). Örneğin çocuklar dikdörtgen bir blok parçasını direksiyon olarak kullanabilirler. 
Çocukların oyun davranışlarını gözlemsel ve deneysel olarak inceleyen araştırmacılar, 
Piaget ve Vygotsky'nin öne sürdükleri anlam ve nesne arasındaki bağın giderek ayrışmasını 
doğrular yönde kanıtlar bulmuşlardır (Bretherton, 1984; Fein 1981; Rubin vd., 1983). 
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Vygotsky'nin oyunla ilişkilendirdiği bir diğer beceri de özdenetimdir (self-regulation, 
auto-control). Sembolik oyunu, özümleme işlevinin uyma işlevi üzerindeki hâkimiyeti 
olarak gören ve sembolik oyunda çocukların herhangi bir kural ya da objektif rasyonel 
kaygısı taşımadan dış dünyada bulunan nesneleri, hareketleri ya da durumları akılların- 
daki anlamlara uydurduklarını öne süren Piaget'den farklı olarak Vygotsky, sembolik ve 
sosyodramatik oyunda kuralların varlığından bahseder. Bu kurallar Piaget'nin kurallı 
oyunundaki gibi edimsel ve ortak değil, örtük ve gizlidir. Örneğin kumdan pasta yapmış 
olan bir çocuk, bu pastayı yermiş gibi yapacak, ama yeme ediminin gereği olan ısırma, 
çiğneme ve yutma hareketlerini gerçekleştirmeyecektir. Farklı bir örnek, kedi olduğunu 
hayal eden bir çocuk için düşünülebilir. Kedi rolündeki çocuk, oyun süresince sözlü 
iletişim yerine miyavlayarak iletişim yoluna gidecektir. Rolünün örtülü kuralları ara- 
sında kedilerin isteklerini hareketlerle ve miyavlamalarla ifade ettikleri yer almaktadır. 
Bu anlamda çocuğun oyun davranışları gizil kurallara bağlıdır. Bu demektir ki, çocuk 
oyunu sürdürmek için hareketlerini denetim altında tutmaya mecburdur. Vygotsky'e göre 
eğer çocuğun oyunundan hayal unsuru çıkarılırsa geriye çocuğun fark etmeden uyduğu 
kurallar kalacaktır (Vygotsky, 1933/1967). Bu kurallar çocuğun yaşamla ilgili öğrendiği 
bilgileri içerir. Bu anlamda değerlendirildiğinde oyun, çocuğun sınırsızca ve canı istediği 
gibi herhangi bir mantık ya da kurala bağlı kalmadan gerçekleştirdiği etkinlik değildir. 
Hayal unsurları ile dolu oyunda dahi söylemeden bilinen kurallar mevcuttur. Oyunun 


eğlencesi ancak çocuğun bu kurallara uyarak oyunu sürdürmesi ile mümkündür. 


Vygotsky'e göre sosyodramatik oyunda bir davranışın akranlardan ya da yetişkinlerden 
destek alarak ulaşabileceği yetkinlik ile desteksiz ulaşabileceği yetkinlik arasındaki fark 
(zone of proximal development) belirgin olarak gözlemlenir. Bu anlamda oyun, çocuğun 
destekle ulaşabileceği yetkinliği etkinleştirir. Çocuğun oyunla kazanacağı “bağlamdan 
uzaklaşmış düşünceye” geçiş ve özdenetim becerileri daha sonra tam anlamıyla edineceği 
soyut düşünce ve ahlak yetilerinin gelişmesine olanak sağlar (Vygotsky, 1933/1967). 

Daha önce de söz edildiği gibi, Vygotsky'nin oyunun çocuk gelişimindeki yeri ile 
ilgili yapıtları oldukça sınırlıdır. Bu nedenle Vygotsky'nin sistemli bir araştırma planı 
bırakmaktan ziyade çocuk gelişimi ve eğitimi üzerinde çalışan uygulamacı ve araştırma- 
cılara rehber ve esin kaynağı olduğunu düşünmek daha doğru olacaktır (Nicolopoulou, 
1993). Vygotsky'nin çocuk gelişim yazınına en değerli katkısı, oyunu çocukların beceri 
düzeylerini sergiledikleri eğlenceli bir etkinlik olmanın yanı sıra, sosyal bir zemin üzerinde 
hem akranlarının hem de ebeveynlerinin eşliğinde yeni bilgiler ve beceriler edindikleri bir 
bağlam olarak sunmasıdır. Bu kuramsal çerçeve, çocukların oyun yoluyla öğrenmelerini 
inceleyen bir araştırma akımı doğurmuştur. Bu akım, sembolik oyunun problem çözme 
becerisi, yaratıcılık, özdenetim, okuryazarlık becerileri ile hikâye anlama ve anlatma be- 


cerisi arasındaki olası ilişkileri incelemiştir. 
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Sembolik Oyunun Bilişsel ve Sosyal Bilişsel Becerilerle İlişkisi 


Bir önceki bölümdeki tartışmadan da anlaşılabileceği gibi Piaget'nin kuramsal çerçevesine 
göre sembolik oyunun çeşitli bilişsel ve sosyal-bilişsel becerilerin gelişiminin bir aynası 
olacağını düşünmek mümkündür. Bu görüşe dayanan araştırma akımı, oyunla çeşitli 
sembolik beceriler arasında pozitif korelasyon bulunduğu savını araştırmıştır (Lillard vd., 
2013). Piaget'nin kuramsal çerçevesinin etkisi, sembolik oyun ile korunum (conservation) 
problemlerini çözme, dil edinim sürecinin ilk aşamalarındaki kazanımlar ve zihin kuramı 
edinimi arasındaki ilişkiyi araştıran çalışmalarda görülür (örn. Golomb ve Cornelius, 
1977; McCune, 1995; Nielsen ve Dissanayake, 2000). Bundan farklı olarak, Vygotsky'nin 
kuramsal çerçevesi özellikle sosyal içerikli sembolik oyunun çeşitli bilişsel kazanımları 
destekleyeceği yönündedir. Bu bağlamda sembolik oyun ve çeşitli bilişsel ve sosyal bilişsel 
beceriler arasında pozitif korelasyon beklendiği gibi, daha önemli olarak, sembolik oyunla 
eğitim programlarının bu becerilerde diğer eğitim programlarına kıyasla daha büyük 
kazanımlara yol açacağı öne sürülmüştür. Vygotsky'nin kuramsal çerçevesinin etkisi sem- 
bolik oyun ile varsayımsal düşünce, özdenetim, okuryazarlık becerileri, öykü anlama ve 
anlatma becerileri ve zihin kuramı arasındaki ilişkileri araştıran çalışmalarda görülebilir 
(örn. Berk, Mann ve Ogan, 2006; Dias ve Harris, 1990; Roskos ve Neuman, 1998, Trionfi 
ve Reese, 2009, Hughes ve Dunn, 1997). Bunlara ek olarak problem çözme, yaratıcılık, 
genel zekâ gelişimi gibi bilişsel becerilerle akran ilişkileri gibi sosyal becerilerin de oyunla 
ilişkisi araştırılmıştır (örn. Bonawitz, Shafto, Gweon, Goodman, Spelke ve Schulz, 2011; 
Connolly, Doyle ve Reznik, 1988; Moore ve Russ, 2008; Schellenberg, 2004). Bu bölümde 
ancak kuramsal tartışmayla doğrudan ilintili olduğu düşünüldüğü için sembolik oyun 


becerilerine yer verilmiştir (geniş yazın taramaları için bkz. Fisher, 1992; Lillard vd., 2013). 


Piaget'nin Korunum Kavramı ve Sembolik Oyun 


Korunum kavramı, bir nesnenin nicelik, ağırlık, hacim gibi temel özelliklerinde şekilsel 
değişimler sonucunda farklılık olmayacağı prensibidir (Berk, 2013). Çözümü bu prensibin 
uygulanmasına bağlı olan problemlere yazında korunum problemleri adı verilmiştir. Bu 
problemlerin çözümünde çocuğun maddenin birden çok özelliğini dikkate alması gerek- 
mektedir. Klasik bir korunum problemi örneğinde çocuklara iki adet oyun hamuru parçası 
gösterilir. Bu hamurlar büyüklük ve şekil açısından birbirine eşittir. Çocuklar iki hamur 
parçasının birbirine eşit olduğunu doğruladıktan sonra, hamurlardan birine ince uzun 
bir ip şekli verilir. Çocuklara iki hamur parçasının birbirine denk mi, birbirinden farklı 
mı olduğu sorulur. İşlem öncesi dönemde, çocuk hamur parçasının tek bir özelliğine (bu 
problemde şekline) dikkat ettiği için daha uzun olan parçada daha çok hamur olduğunu 
düşünür. Çocuklar ancak maddenin birden çok özelliğine dikkat edebildiklerinde (örn. 
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maddenin şeklinin değişmesine rağmen hacminde bir değişiklik olmadığını anlayabil- 
diklerinde) ve yapılan hareketin tersini (ip şekline getirilmiş hamurun tekrar yoğrulup 


top haline getirilebileceğini) hayal edebildiklerinde korunum problemlerini çözebilirler. 


Piaget'nin bilişsel gelişim kuramı çerçevesinde bazı araştırmacılar, çocuğun sembolik 
oyunda alternatif durumları hayal edebilmesi ve bir nesnenin birden çok özelliğini dikkate 
alabilmesine bağlı olarak korunum problemlerinde elde edeceği başarı ile sembolik oyun 
arasında ilişki bulunacağını düşünmüşlerdir (bkz. Golomb ve Cornelius, 1977). Fakat bu 
ilişkiyi inceleme amacı ile yapılan çalışmalar okulöncesinde (Johnson, Ershler ve Lawton, 
1982), okulöncesi dönemden okul dönemine geçişte (Doyle, Ceschin, Tessler ve Doehring, 
1991) ve okul döneminde (Aisenson, 1978) sembolik oyun ile korunum problemleri çözme 
becerisi arasında anlamlı bir ilişki göstermemiştir. Sembolik oyun eğitiminin, çocukların 
korunum problemleri çözme becerisi üzerindeki etkilerini inceleyen araştırmaların sonuçları 
ise tutarsızdır. Bazı çalışmalar beklenen ilişkiyi gösterirken (Golomb ve Cornelius, 1977) 
diğerleri sembolik oyun eğitimi ile yap-inşa oyunu (constructive play) ve kontrol grupları 
arasında beklenen kazanım farklarını göstermemiştir (Fink, 1976; Guthrieve Hudson, 1979). 

Bu çalışmalar genellikle Piaget'nin kuramsal çerçevesinin daha yaygın olarak kabul 
edildiği 1970'li ve 80'li yıllarda yapılmıştır. Çalışmaların sonuçlarından edinilen genel 
kanı, korunum problemleri ile sembolik oyun arasında özel bir ilişkinin bulunmadığı 
yönündedir. Fakat korunum problemleri çocuğun sembolik düşünme yetisini kullanma- 
sını gerektiren tek problem grubu değildir. Daha güncel çalışmalar çocuğun varsayımsal 


düşünme becerileri ile sembolik oyun arasındaki ilişkiyi incelemiştir. 


Varsayımsal, Karşıolgusal Düşünce ve Sembolik Oyun 


Paul Harris'in (2000) öncülüğünü yaptığı bir araştırma akımı, okulöncesi çağındaki oyu- 
nun içerdiği hayal unsurunun, çocukların diğer ortam ve bağlamlarda başarmakta güçlük 
çektikleri varsayımsal (hypothetical) düşünme ve karşıolgusal (counterfactual) düşünme 
becerilerine destek olduğunu öne sürmüştür. Harris'e (2000, 2005) göre, sembolik oyu- 
nun bileşenlerinden biri olan hayal ortamı, çocukların dünyayı olduğundan farklı olarak 
tasarlayabildikleri, yanlış olduğunu bildikleri ya da doğruluğundan emin olmadıkları 
önermeleri doğru gibi kabul ederek dolaylı çıkarımlarda bulunabildikleri ayrıcalıklı bir 
düşünce alanı olarak görülmüştür. Bu yaklaşım Vygotsky'nin oyunun simge ile nesne, 


simge ile durum arasındaki ilişkiye getirdiği esneklikten esinlenir (Harris, 2000). 


Bu düşüncenin ilk adımı olarak Harris ve Kavanaugh (1993) bir dizi deneysel çalışma 
ile 2 yaşındaki çocukların dahi oyundaki nedensellik örgüsünü takip edebildiklerini, 
söz gelimi oyunda dolu olduğu hayal edilen bir fincanı döktüklerinde bir bez ile “ıslak” 


olan yeri temizlemeye çalıştıklarını gözlemlemişlerdir. Çocukların oyunda varsayımsal 
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ve kargiolgusal düşünme becerilerini araştıran çalışmalar göstermiştir ki; 4, 5 ve 6 yasla- 
rındaki çocuklar kendilerinden oyun ortamında çözmeleri istenen tasım problemlerini 
(syllogism), oyun olmayan ortamda sunulan tasım problemlerine kıyasla daha yüksek başarı 
ile çözmüşlerdir. Oyunun destekleyici etkisi, çocukların özellikle zorlandıkları tasımlarda 
kendini belli etmiştir. Bu tasımların içerdiği bilgiler ya gerçekle çelişen tasımlar (órn., 
“Tüm kediler havlar. Reks bir kedidir. Reks havlar mı?”) yada bilmedikleri unsurlar içeren 
tasımlar (örn., “Tüm yumuşakçalar kabuklarının içinde yaşar. Tot bir yumuşakçadır. Tot 
ağaçta mı yaşar?”) için geçerlidir (Dias ve Harris, 1988, 1990). Benzer bir çalışma 2, 3 ve 
4 yaşlarındaki çocukların karşıolgusal tasımları çözmede hayal ortamı ile gerçek ortam 
arasındaki performanslarını karşılaştırmış, hayal ortamında küçük yaştaki çocukların 


daha başarılı olduklarını ortaya koymuştur (Richards ve Sanderson, 1999). 


Bu çalışmalar, oyunun ve özellikle oyundaki hayal unsurunun çocukların çeşitli 
önermeleri doğru varsayarak dolaylı çıkarımlar yapmalarında yardımcı olduğunu dü- 
şündürmektedir. Fakat hayal unsuru çocuklara bilişsel esneklik sağladığı için mi, yoksa 
çocukların oyuna karşı olan ilgileri sonucu dikkatlerini önermelere çektiği için mi bu etkiyi 
yarattığı halen tartışma konusudur. Bu araştırma alanındaki en önemli eksik, müdahale 
programları ya da boylamsal çalışmalarla nedensellik ilişkilerini inceleyen çalışmaların 


bulunmamasıdır. 


Alıcı ve İfade Edici Dil ile Sembolik Oyun Arasındaki İlişki 


Hem Piaget'nin hem Vygotsky'nin kuramında çocuğun soyut düşünme becerisi kazan- 
masında oyun önemli bir rol oynar. Piaget için çocuğun ulaştığı sembolik beceri düze- 
yini gösteren oyun, Vygotsky için çocuğun sembol ile nesne, sembol ile hareket, sembol 
ile durum arasındaki ilişkileri anlamlandırmasında önemli bir işleve sahiptir. Oyun ile 
bilişsel beceriler arasındaki ilişkileri konu alan çalışmalar düşünüldüğünde, oyun ve dil 
arasındaki ilişkiyi araştıran çalışmaların daha kuvvetli ve tutarlı ilişkiler ortaya koyduğu 
bir gerçektir. Özellikle bebeklik ve okulöncesi dönemlerinde çocuğun hem alıcı hem ifade 
edici dil gelişiminin; nesneleri başka nesnelerin temsili için kullanma, kendine yönelik 
davranışlardan başkalarına yönelik oyun davranışlarına geçiş ve tek hareketlerden daha 
uzun bağlı hareket dizilerinden oluşan oyuna geçiş gibi oyun bileşenleri ile koşutzamanlı 
(concurrent) ilişkileri belgelenmiştir (örn. Acarlar, 2001; Ahioğlu, 1999; Corrigan, 1982; 
Lewis, Boucher, Lupton ve Watson, 2000; McCune, 1981; Shore, O'Connell ve Bates, 1984; 
Smith ve Jones, 2011). Eşzamanlı çalışmaları destekleyen boylamsal çalışmalar da sembolik 
oyun ile dil becerilerinin bebeklik ve okulöncesi dönemde el ele geliştiğini göstermiştir 
(McCune, 1995; Ogura, 1991). 
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Okuryazarlık Becerileri ile Sembolik Oyun Arasındaki İlişki 


Oyunun okuryazarlık becerilerinin gelişimine destek olduğu görüşünü inceleyen araş- 
tırmalar üç grupta toplanabilir. Bu gruplardan ilki, çocukların oyun alanlarında yapılan 
çeşitli değişikliklerin çocukların dil gelişimine katkısını araştırmıştır. İkinci grup çalışma, 
çocukların kelime haznelerinin oyun bazlı müdahalelerle desteklenmesini incelemiştir. 
Üçüncü grup çalışma ise çocukların öykü anlama ve anlatma becerilerinin oyun bazlı mü- 
dahale programları ile desteklenmesini araştırmıştır. Bu araştırma akımlarından ilk ikisi, 
çocukların oyundan aldıkları keyif sayesinde yeni kelimeler öğrenmek ve okuma yazma 
araçlarını tecrübe etmek gibi dil deneyimlerine istekle katıldıklarını öne sürer (Roskos ve 
Christie, 2010; Roskos ve Christie, 2013). Bu araştırma akımlarından üçüncüsü olan öykü 
anlama ve anlatma becerileri, oyun ve hikâyenin olay örgüsü ve karakter yapıları gibi temel 
ortak unsurlar paylaştıklarını öne sürer (Fein, Ardila-Rey ve Groth, 2000). Buna bağlı 
olarak çocukların dinledikleri ve kendilerine sözlü olarak sunulan hikâyeleri, oyunlarına 
dahil edip hareket ve nesnelerle somutlaştırdıklarında daha iyi anladıkları düşünülmüştür 


(Galda, 1984; Nicolopoulou, 1997, 2002). 


Oyun Alanlarının Okuryazarlık Araçları ile Donanmasının Etkisi: Okulöncesi dönemde, 
okuldaki oyun alanlarının niteliği ile çocukların okuryazarlık becerileri arasında pozitif 
ilişkiler bulunmuştur (Christie ve Enz, 1992; Roskos ve Christie, 2006). Örneğin, sınıf- 
larındaki sosyodramatik oyun alanı, kütüphane gibi alanlarda yazılı materyaller (restoran 
menüsü, broşür, kitap gibi) ve yazı araçları (kâğıt, kalem gibi) olan anaokulu çocuklarının 
daha çok okuma yazma faaliyetinde bulundukları görülmüştür (Neuman ve Roskos, 1992). 
Oyun alanlarına okuma yazma donanımını zenginleştirmek için konan araçların yanı sıra, 
sınıf öğretmeninin bu araçların kullanımını teşvik etmesi ve çocuklar için model olma- 
sının, çocukların okuma yazma davranışlarının niceliğinde ve niteliğinde artış sağladığı 


gözlemlenmiştir (Morrow ve Rand, 1991). 


Oyun Bazlı Müdahalelerin Kelime Haznesi Gelişimine Katkısı: Son yıllarda bazı çalışmalar, 
anaokullarında günlük olarak uygulanan öykü okuma faaliyetlerine ek olarak kullanılan 
oyun bazlı müdahale programları geliştirmişlerdir (örn. Han, Moore, Vukelich ve Buell, 
2010; Roskos ve Burnstein, 2010; Vukelich, Han, Buell ve Moore, 2009; Weisberg vd. 
2015). Bu programlarda, genel olarak öğretmen tarafından tüm sınıfa ya da küçük grup- 
lara okunan hikâye kitaplarının içerisine çocukların daha önceden bilmedikleri hikâye 
ile anlamlı ilişkileri bulunan kelimeler serpiştirmişlerdir. Öğretmen bu kelimeleri hikâye 
esnasında tanımlamış, daha sonra çocuklara hikâyeye uygun oyuncak setleri vermiştir. 
Bazı çalışmalarda öğretmen hikâyeden bir konuyu ya da hikâyenin kendisini bu araçları 
kullanarak çocuklarla canlandırmış (Han vd., 2010), bazı çalışmalarda ise çocuklar oyun- 


caklarla serbest oyun oynarken öğretmen hedef kelimelere ilişkin kapalı ve açık uçlu sorular 
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sormuştur (Weisberg vd., 2015). Yeni kelimelerin öğrenme miktarları karşılaştırıldığında, 
hikâye ve oyun gruplarındaki çocukların, sadece hikâye gruplarındaki çocuklardan daha 
çok yeni kelime öğrendikleri görülmüştür. Weisberg vd.'nin çalışması (2015) hayal niteliği 
yüksek hikâye kitapları ile desteklenen hayal niteliği yüksek oyunun, hayal unsuru daha 
sınırlı kitaplara ve oyuna kıyasla kelime öğrenim oranını daha fazla arttırdığını gösterir. Bu 
bulgular, sembolik oyunun okulöncesi dönemde dil gelişimini desteklemekte planlı olarak 


kullanımının olumlu kazanımlar doğurabildiği yönünde tutarlı sonuçlar ortaya koymuştur. 


Oyun Bazlı Aktivitelerin Öykü Anlama ve Anlatma Becerilerinin Gelişimine Katkısı: Çocukların 
oyun esnasında, aynı öykü anlatırken yaptıkları gibi bir olay örgüsü kurdukları düşünül- 
mektedir. Erken çocukluk döneminde eylemin çocuğun düşünme yetisini destekleyen bir 
kaynak olduğu savı yaygın olarak tartışılmaktadır (örn. Nelson, 1996). Bu sav doğrultusunda 
gerçekleştirilen bir çalışmada, 3 ile 5 yaşları arasındaki Türk çocuklarının oyuncak desteği 
ile anlattıkları serbest öyküler, destek almadan anlattıkları sözel öykülerle karşılaştırılmış 
ve 4 yaşındaki çocukların oyunda niteliksel olarak daha karmaşık olay örgüleri kurdukları 


gözlemlenmiştir (Ilgaz ve Aksu-Koç, 2005). 


Çeşitli oyun bazlı aktivitelerden oluşan müdahale programlarının çocuklatın öykü 
anlama ve anlatma becerilerine katkıları konusunda oldukça geniş bir yazın birikimi 
bulunmaktadır (güncel yazın taramaları için bkz. Mages, 2008; Nicolopoulou ve Ilgaz, 
2013). Bu çalışmalarda iki çeşit müdahale tipi kullanılmıştır. Bunlardan ilki çocukların, 
öğretmenlerinin okudukları hikâyeleri arkadaşları ile birlikte canlandırdıkları ve tematik 
fantezi oyunu (thematic fantasy play) adı verilmiş olan müdahaledir. İkinci tür müdahale 
olan hikâye anlatma-hikâye canlandırma etkinliğinde (storytelling ve story-acting acti- 
vity), çocuklar kendi hikâyelerini anlatırlar, arkadaşları ile paylaşırlar ve canlandırırlar 


(Nicolopoulou, Cortina, Ilgaz, Cates ve de Sâ, 2015). 


Tematik fantezi oyunu müdahalesini salt kitap okuma ile karşılaştıran çalışmalar, dü- 
şük gelir seviyesinden gelen okulöncesi çocuklarının hem dinledikleri hikâyeyi hatırlama 
ve anlama hem de tekrar anlatmada akranlarından daha başarılı olduklarını göstermiştir 
(Dansky, 1980; Pellegrini ve Galda, 1982; Saltz, Dixon ve Johnson, 1977; Saltz ve Johnson, 
1974). Tematik fantezi oyununun óykü anlama ve anlatma becerilerine olan etkisi daha 
uzun ve karmaşık hikâyelerle okul dönemi çocuklarında test edilmiş ve benzer faydaları 
görülmüştür (Baumer, Ferholt ve Lacusay, 2005; Pellegrini ve Galda, 1982; Silvern, Taylor, 
Williamson ve Kelley, 1986). Önemli olarak, öğretmenin çocukların hikâye canlandırması 
esnasında aldığı görevin (izleyici veya yönetmen), çocukların yaşı ve hikâyenin karma- 
şıklığı ile ilintili olduğu görülmüştür. Okulöncesi çocuklarının öğretmenin daha etkin 
olarak canlandırmayı yönlendirmelerinden fayda sağladıkları, okul çağı çocuklarının ise 
öğretmenin liderliğine ancak ilk defa duyduklari ve karmaşık öykülerin canlandırılmasında 


gereksinim duydukları bulunmuştur. 
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Hikâye anlatma-hikâye canlandırma etkinliği, Vivian Paley (örn. 1981, 1990) tarafından 
hazırlanmıştır. Bu etkinliğe katılan çocuklar öğretmenlerine hikâye anlatmaya gönüllü 
olurlar. Öğretmenleri bu hikâyeleri kelimesi kelimesine, herhangi bir değişiklik ya da 
düzeltme yapmadan sınıfa ait öykü defterine kaydeder. Grup zamanı gelip tüm öğrenciler 
toplandığında öğretmen o gün kaydettiği hikâyeleri sınıfa okur. Her hikâyenin okunma- 
sından sonra, hikâyenin “yazarı” olan çocuk, hikâyesindeki karakterleri canlandıracak 
çocukları sınıftaki arkadaşları arasından seçer. Çocuklar, öğretmen hikâyeyi bir kez daha 
ve cümle cümle okurken canlandırırlar (Rowe, 1998). Bu etkinlik sene boyunca haftanın 
birkaç gününde yapılarak sürdürülür. Bu etkinliğin çocukların dil gelişimine katkılarını 
araştıran çalışmalarda, etkinliğe katılan çocukların daha karmaşık olay örgüsüne sahip 
hikâyeler anlatmaya başladıkları bulunmuş (Nicolopoulou, McDowell ve Brockmeyer, 
2006) ve hikâye anlama ile harf ve kelime tanıma becerilerinde anlamlı artışlar görül- 


müştür (Nicolopoulou vd., 2015). 


Özdenetim ile Sembolik Oyun Arasındaki İlişki 


Özdenetim çocuğun sırasını bekleyebilmesi, çıkan anlaşmazlıkları sözlü iletişimle çöz- 
mesi, bir iş ne denli sıkıcı ya da zorlu olursa olsun yılmaması gibi davranışlarda kendini 
belli eder (Berk, Mann ve Ogan, 2006). Vygotsky'e göre özellikle sosyodramatik oyun, 
çocukları kurdukları hayali oyun bağlamı çerçevesindeki kurallara uymaya teşvik etmesi 


nedeni ile çocukların özdenetim becerilerine katkıda bulunur. 


Oyun ile özdenetim arasındaki ilişkiyi araştıran çalışma akımı son yıllarda ivme ka- 
zanmıştır. Çocukların oyun ve özdenetim davranışlarını dört ay arayla gözlemleyen Elias 
ve Berk (2002) sosyodramatik oyuna katılım miktarlarının ve bu tip oyunu sürdürme 
oranlarının çocukların özdenetim becerileri ile arasında boylamsal bir ilişki bulmuşlar- 
dır. Önemli olarak, ebeveynleri tarafından dürtü kontrolü konusunda sorun yaşadıkları 
belirtilen çocukların, ilkbahar döneminde sınıfta gözlemlenen özdenetim gerektiren 
davranışlarının, bu çocukların bir önceki sonbaharda gözlemlenen sosyodramatik oyun 
davranışları ile pozitif ilişkisi kayda değerdir. 

Sembolik oyun içeren müdahale programlarının özdenetim becerisi üzerindeki etkisini 
araştıran çalışmalar, Vygotsky'nin öne sürdüğü gibi sembolik oyun ile özdenetim arasında 
nedensel bir ilişki olabileceğini düşündürür. Zihin Araçları (Tools of the Mind) isimli 
müdahale programı çocukların özdenetim becerileri kazanmalarında özellikle oyundan 
yararlanmaktadır. Örneğin bu program dahilinde sosyodramatik oyun günlük müfredatın 
değişmez bir parçasıdır. Buna ek olarak, çocukların sosyodramatik oyunlarını zenginleş- 
tirmek amacı ile sınıf içerisindeki sembolik oyun alanları müfredattaki konuları ve okul 
gezileri doğrultusunda zenginleştirilir. Çocuklar günlük olarak oyun planları yapmaya ve 


bu planları değiştirmeden uygulamaya teşvik edilir. Bu müdahale programının uygulandığı, 
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agirlikli olarak dügük gelir seviyesinden gelen cocuklarin bulundugu siniflarda yapilan genig 
capli caligmalar cogunlukla ózdenetim konusunda anlamli kazanimlara igaret etmektedir 
(örn. Barnett vd., 2008; Bodrova ve Leong, 2007; Diamond, Barnett, Thomas ve Munro, 
2007). Özdenetim becerilerine katkısı olduğu görülen bir başka müdahale programı da 
hikâye anlatma-hikâye canlandırma etkinliğidir. Bu etkinliğin on ay boyunca sürdürüldüğü 
sınıflardaki çocukların özdenetim becerilerinde kontrol sınıflarındaki çocuklara kıyasla 


anlamlı farklılıklar görülmüştür (Nicolopoulou vd., yayıma hazırlanıyor). 


Zihin Kuramı ile Sembolik Oyun Arasındaki İlişki 


Zihin kuramı, çocuğun düşünce ile davranışlar arasındaki ilişkiyi anlaması ve düşüncelerin 
gerçekle örtüşmeyebileceğini kavramasını gerektirir (bkz. Carpendale ve Lewis, 2006). Bu 
becerinin uzantısı olarak, zihin kuramına sahip çocuklar kendilerinin ve başkalarının bir 
olay, kişi ya da nesne konusunda bildiklerine dayanarak onların davranışları hakkında akıl 
yürütebilirler (bkz. Miller, 2012). Sembolik oyunun iki temel özelliğinin zihin kuramı ile 
olası ilişkileri çalışma konusu olmuştur. Bunlardan ilki çocukların sembolik temsil bece- 
rileri (örn., hayali nesneler yaratma, bir nesneyi bir başka nesnenin temsili için kullanma), 
ikincisi ise çocukların dramatik oyunlarında rol üstlenme ya da hayali bir karakter yaratma 
becerileridir. Temsil becerilerini konu alan çalışma akımı, Piaget'nin ve onu takip eden 
araştırmacıların oyunda sergilenen sembolik becerilerle zihin kuramının ortak sembolik 
becerilere dayandığı, bu nedenle çocuğun bu iki alanda gösterdiği sembolik yeterliliğin 
birbirleri ile ilişkili olacağı yönündedir (Flavell, Flavell ve Green, 1983). Sosyodramatik 
oyunu konu alan çalışmaların hem Piaget’nin hem de Vygotsky'nin genel yaklaşımından 
yararlandığı düşünülebilir. Bu çalışmaların bazılarının çıkış noktası dramatik oyunun 
çocuğun başka perspektifleri değerlendirebilmesi için özellikle elverişli ve ayrıcalıklı bir 
alan olduğudur (örn. Rubin ve Pepler, 1980; Youngblade ve Dunn, 1995). 


Zihin Kuramı ile Oyunda Nesnelerin Sembolik Temsili Arasındaki İlişki: Sembolik oyun 
sırasında çocuk bir nesneye oyun çerçevesinden bakabilir. Söz gelimi muz olduğunu 
açıkça gördüğü meyveyi oyunun gerekleri doğrultusunda telefonmuş gibi kullanabilir. 
Zihin kuramı becerileri kapsamında da benzer bir beceri, görünüşüne aldandığımız bazı 
nesneler ya da durumlarla ilgili düşüncelerimizi bu nesne ya da durumların gerçek nitelik- 
lerini anladığımız zaman (appearance-reality distinction) değiştirmemizdir. Burada, aynı 
sembolik oyunda olduğu gibi, iki değişik düşünceyi aynı anda aklımızda canlandırmamız 
gerekir: Nesnenin ya da durumun gerçek kimliği ile yanılsamamızın içeriği (Flavell, Flavell 
ve Green, 1983). 

Schwebel, Rosen ve Singer (1999) iki ayrı deneysel çalışmada çocukları, anaokullarında 
serbest oyun zamanında üç ayrı gün süresince gözlemlemişlerdir. Bu çalışmalardan ilki 


daha genel ve sübjektif bir kodlama şeması kullanarak çocukların oyunda gösterdikleri 
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sembolik temsil davranışlarını incelemiş, ikinci çalışma daha sistematik ve odaklı bir 
kodlama şeması ile özellikle çocukların nesne temsillerini hedef almıştır. Her iki çalışmada 
da çocukların sembolik temsil davranışları ile zihin kuramı becerileri arasında anlamlı 
bir ilişki bulunmuştur. Önemli olarak, bu ilişki yaşın etkisi kontrol edildiğinde dahi 


anlamlılık düzeyini korumuştur. 


Bu ilişkiyi araştıran diğer çalışmalar (Nielsen ve Dissanayake, 2000; Suddendorf, 
Fletcher-Flinn ve Johnston, 1999) çocukların sembolik temsil becerilerini pandomim testi 
ile ölçmüştür. Bu test çocuklardan çeşitli hareketleri oyun çerçevesinde sergilemelerini ister 
(órn., dişlerini fırçalıyormuş gibi yapmak). Çocuklar bu hareketleri gerçekleştirirken, hayali 
nesneleri (örn., diş fırçası) nasıl temsil ettikleri (örn., vücudunu kullanarak ya da hayali 
temsil) kodlanmıştır. Bu çalışmaların sonuçları çocukların sembolik temsil becerilerinde 
gelişimsel farklılıklar bulunduğunu ve bu farklılıkların zihin kuramı becerisi ile de ilişkili 


olduğunu göstermiştir. 


Zihin Kuramı ile Dramatik Oyunda Rol Üstlenme Arasındaki İlişki: Dramatik oyunda rol 
üstlenme çocuğun kendisinden başka birinin kimliğini alması, bu davranışa uygun 
hareketleri sergilemesi ve bu karakterin bakış açısından konuşmasıdır (Harris, 2000). 
Rol üstlenme becerisi oyunda, çocuğun pelüş hayvanları, süper kahraman figürlerini ve 
bebekleri konuşturması veya fiziksel olarak bir rolü üstlenmesi ya da hayali arkadaşlar 
yaratması ile görülür (Harris, 2000; Taylor, 1999). Dramatik oyunun çocukların başka- 
larının olaylara bakış açılarını almalarına destek olarak onların davranışları ile düşünce, 
duygu ve istekleri arasındaki ilişkileri daha iyi anlamalarına yol açtığı öne sürülmüştür 
(örn. Fein, 1995; Harris, 2000; Kavanaugh ve Engel, 1998). 


Çocukların dramatik oyun davranışları ile zihin kuramı arasında yapılan çalışmalar, 
öne sürülen ilişkileri doğrular niteliktedir. Örneğin, Youngblade ve Dunn (1995), çocuk- 
ların sosyodramatik oyuna katılma miktarları ile onların başkalarının duygusal görüş 
açılarını alma ve zihin kuramı becerileri arasında anlamlı boylamsal ilişkiler bulmuşlardır. 
Bu ilişkiyi araştıran bir başka araştırma akımı, çocukların oyunda başkalarının görüş 
açılarını alma davranışlarını meta-iletişim ifadelerine bakarak incelemiştir (Astington ve 
Jenkins, 1995; Jenkins ve Astington, 2000). Bu çalışmalarda, oyun esnasında çocukların 
birbirlerine rol atamalarının (örn., “Sen anneymişsin, ben bebekmişim”) ve oyunun gelişimi 
ile ilgili birden çok karakteri ilgilendiren önerilerde bulunmalarının (örn., “Hadi pikniğe 
gidelim”) onların zihin kuramı becerileri ile hem eşzamanlı (Astington ve Jenkins, 1995) 
hem de boylamsal ilişkileri (Jenkins ve Astington, 2000) olduğu bulunmuştur. Önemli 
olarak, bu ilişkiler yaş ve dil becerisi gibi faktörler kontrol edildiğinde dahi anlamlılık 


derecesini korumuştur. 
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Bir baska aragtirma akimi, cocuklarin hayali arkadag oyunu ile zihin kurami bece- 
rileri arasındaki ilişkiyi incelemiştir (bkz. On Üçüncü Bölüm). Bazı çocuklar, günlük 
hayatlarının bir parçası haline getirdikleri hayali arkadaşlar yaratırlar (Taylor, 1999). Bu 
arkadaşlar fiziksel ifadesi olmayan soyut karakterler olabildiği gibi çocuğun sahip olduğu 
bir oyuncak da olabilir. Bunlara ek olarak, çocuğun hayali bir karakteri sürekli olarak 
canlandırması da bu tür oyunun içerisine girer. Çocuk bu oyunları haftalar, bazen aylarca 
sürdürebilir (Taylor, Cartwright ve Carlson, 1993). Taylor ve Carlson'(1997), hayali bir 
arkadaşı olan ya da hayali bir karakteri uzun süre boyunca canlandıran çocukların zihin 
kuramı becerilerinin bu oyun davranışlarını göstermeyen akranlarına oranla daha iyi 
olduğunu göstermiştir. Bu çalışmaya katılan çocukları ilkokul yıllarında takip eden bir 
çalışma, hayali arkadaşları olmayan ya da karakter canlandırması içeren dramatik oyunlara 
katılmayan çocukların, bu oyun davranışlarını sergileyen akranlarına göre zihin kuramı 
ve duygu muhakeme testlerinde daha zayıf performans gösterdiklerini bulmuştur (Taylor, 
Carlson, Maring, Gerow ve Charley, 2004). 


Özet ve Tartışma 


Walker ve Gopnik (2013), çocukların öğrenmeleri gereken bunca şey varken, neden ger- 
çeklerin çocuğun isteklerine göre şekil değiştirdiği, bir muzun telefon, boş bir kovanın 
havuz, cansız bir bebeğin canlı, çocuğun anne ya da baba olduğu sembolik oyunla vakit 
geçirdiklerini sormuştur. Bu soru son otuz yılda yapılan oyun araştırmalarının belkemiğini 
oluşturur. Sembolik oyun tüm kültürlerin çocuklarında okulöncesi dönemde görülen ortak 
bir davranıştır. Eğer varlığı çocuğun bilişsel, sosyal bilişsel ve sosyal gelişimine katkıda 


bulunmuyorsa zaman içerisinde davranış repertuvarından elenmiş olması beklenmez mi? 


Bu soruyu, son otuz yılda yapılan çalışmaları sistemli olarak tarayarak inceleyen Lillard 
vd. (2013) oyunu üç nedensel ilişki boyutuna göre değerlendirmiştir. Sembolik oyun, ge- 
lişimin olmazsa olmazı mıdır? Başka bir deyişle, oyun ile çeşitli bilişsel beceriler arasında 
nedensel bir ilişki mi vardır? İkinci bir olasılık oyunun bilişsel gelişimin bir yan ürünü 
olduğu, bu bağlamda oyun ile bilişsel beceriler arasında nedensellik içeren bir ilişkinin 
bulunmadığıdır. Üçüncü bir olasılık ise sembolik oyunun bazı bilişsel becerilere katkıda 
bulunan birkaç destekleyici etmenden biri olduğu yönündedir. Bu görüşe göre sembolik 
oyunun üstlendiği destekleyici rolü başka etmenler de üstlenebilir. Oyunun gelişimde 
üstlendiği görevle ilgili bu tip ayrımlar yapılacaksa, oyunun gelişimi ve görevi ile ilgili 
kuramsal temellerden yola çıkılmalıdır. Bu nedenle bu bölümde Piaget’nin ve Vygotsky'nin 
bilişsel gelişim kuramlarinda oyuna atfettikleri görevler incelenmiştir. Piaget'ye göre sem- 
bolik oyun bilişsel gelişimin aynası veya Lillard vd.'nin (2013) tanımları uyarınca, gelişi- 
min yan ürünüdür. Lillard vd.'ye göre (2013), Vygotsky'nin kuramında sembolik oyunla 


çeşitli beceriler arasında nedensellik ilişkisi vardır. Buna bağlı olarak, sembolik oyun diğer 
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becerilerin gelişimi için gereklidir. Bize göre bu, tartışmaya açık bir tutumdur. Vygotsky 
oyunu özellikle okulöncesi döneminin asal davranışlarından biri olarak görmüş ve çocuğun 
bilişsel gelişiminde öncü rol oynadığını öne sürmüştür. Bunu yaşıtlarından daha az oyun 
oynayan çocukların belli bilişsel becerileri geliştiremeyeceği şeklinde anlamlandırmak, 
olası birkaç yorumdan birine ağırlık vermek anlamına gelir. Gelişim ve eğitim uzmanları 
açısından bakıldığında oyunun bilişsel gelişim çerçevesinde belli becerileri destekleyen 


bir etkinlik olması, bilimsel ve uygulamalı değerinde eksikliğe yol açmaz. 


Önemli olarak, Piaget ve Vygotsky'nin sembolik oyuna kuramsal yaklaşımlarını birbir- 
lerini tamamlayan düşünce çerçeveleri olarak görmek daha doğru olur (bkz. Nicolopoulou, 
1993). Sembolik oyunu ancak çocuğun bilişsel temsil becerileri belli bir olgunluğa ulaştığın- 
da görmek, aynı zamanda sembolik oyunun ortaya çıktıktan sonra diğer bilişsel becerilere 
katkısının olduğunu düşünmek mümkündür (Walker ve Gopnik, 2013). Bu bağlamda 
sembolik oyunla bilişsel beceriler arasında karşılıklı bir etkileşim olduğunu düşünmek 
daha doğru olabilir. Bu çerçeve kullanılarak yapılan çalışmalar sembolik oyunun çocuğun 
bilişsel gelişimindeki yeri konusunda daha derin ve doğru bilgi verecektir. Bu bölümde 
yer alan yazın taraması sembolik oyunla dil gelişimi, zihin kuramı gelişimi, özdenetim 
becerileri, varsayımsal ve karşıolgusal düşünme becerileri arasında önemli ilişkiler olduğunu 
göstermiştir. Kuşkusuz karşılıklı etkileşim çerçevesi içerisinde ele alınırsa, bilimsel çalış- 
malar sembolik oyunun gelişimdeki yeri konusunda daha detaylı bilgi üretebilecektir. Bu 
bağlamda tipik gelişimde çocuktan beklenen sembolik oyun niceliği, niteliği ve bunların 


gelişime olan katkısı daha net olarak anlaşılacaktır. 


Maalesef, tipik gelişimde görülen sembolik oyunu inceleyen araştırmalar son yıllarda 
azalmıştır. Bunun yerini oyun özellikleri içeren eğitim ya da müdahale programlarının 
etkisini araştıran çalışmalar almıştır (örn. Alak; 2014; Barton ve Wolery, 2008; Polat ve 
Sönmez, 2015; Sarı, 2014). Bu metinde özetlenen tematik fantezi oyunu ile hikâye anlatma- 
hikâye canlandırma etkinliği bu müdahale programlarına birer örnek olarak düşünülebilir. 
Bergen (2013), araştırmacıları sembolik oyun ile oyun unsurları içeren çalışmaları birbi- 
rinden ayırmaları için uyarır. Bu uyarıyı dikkate almak, sembolik oyunun özelliklerini 
boylamsal çalışmalarla inceleyen uzun soluklu araştırmalar yapmayı gerektirecektir. Yine 
de bu tip sembolik oyun unsurları içeren çalışmalar, oyunun çeşitli anahtar bilişsel gelişim 


alanlarında çocuklara katkıda bulunabileceğini göstermesi bakımından önemlidir. 


Uzun soluklu boylamsal çalışmalar kadar, araştırma deseni titizlikle kurulmuş, belli 
başlı araştırma hatalarına düşmeyen çalışmalar yapmak da önemli olacaktır. Sembolik 
oyunu konu alan çalışmalar bazı araştırma deseni problemleri göstermektedir (Lillard vd., 
2013). Bunlardan en önemlileri, çalışmayı yapan kişilerin çalışmanın hipotezlerine kör 
olmamaları, çalışma bir müdahale programı içeriyor ise müdahaleyi yürüten kişiler ile 


çocukları test eden kişilerin aynı olmasıdır. Bunlara ek olarak, sembolik oyun kavramının 
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ölçülmesi ile ilgili sorunlar yaygındır. Bölümün başında belirttiğimiz gibi sembolik oyun 
çocuğun kendi isteği ile katıldığı, eğlenceli, hayal unsurları içeren bir etkinliktir. Çocuğun 
sembolik oyun davranış ve becerilerini kendisine yabancı ortamlarda (laboratuvar gibi), 
kendisine yabancı kişiler ile iletişim içerisinde iken, yetişkinler tarafından seçilmiş oyun 
araçları ve oyun komutları ile ölçmek, çocuğun beceri düzeyini tam olarak ifade etmemesine 
sebep olabilir. Bu nedenle sembolik oyun literatürü, uzun soluklu, boylamsal çalışmalara 
ve bu çalışmalar içerisinde yapılandırılmış testlerin, detaylı gözlemlerle desteklenmesine 
ihtiyaç duymaktadır. Sembolik oyunun bilişsel gelişimdeki yeri ve bu yerin kuramsal 


açılımı ancak bu şekilde netlik kazanabilir. 


Son bir not olarak, oyunun çocukların gelişimine katkısını detaylı ve doğru olarak 
anlamak, eğitimde oyunu daha etkili biçimde, çocukların öğrenme ve gelişim ihtiyaçla- 
rına göre kullanmamıza olanak sağlayacaktır. Maalesef ülkemizde özellikle tipik gelişim 
gösteren çocuklarla yapılan çalışmalar son derece sınırlıdır. Okula başlama yaşı, anaokulu 
ve okulöncesi eğitimin zorunlu hale getirilmesi gibi konuların sıklıkla tartışıldığı ülke- 
mizde, oyun, oyun bazlı eğitim ve çocuk gelişimi arasındaki ilişkileri inceleyen sistematik 


çalışmalara önemle ihtiyaç vardır. 
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Hayal Etmek Çocuk İşi! Çocukluk Döneminde Hayal Gücü! 


DENİZ TAHİROĞLU 


ayal gücü bizi şimdiki zaman ve mekândan öteye geçirebilen, olmayanı ve olması 

mümkün olmayanı düşünmeye olanak sağlayan zihinsel bir yetidir. Hayat boyu 
birçok başka beceri ve davranışımız üzerinde etkileri gözlemlenir. Örneğin, hayal gücü- 
nün problem çözme, karşıolgusal düşünce (counterfactual thinking), hafıza, empati ve 
sosyal beceriler üzerinde önemli etkileri vardır. Bu etkiler çoğu zaman olumlu da olsa, 
bazı alanlarda yanılgıya düşmemize de sebep olabilir. Örneğin, hayal gücümüz olmayan 
olayları olmuş gibi hatırlamamıza, bir olayı hatırlarken gerçekdışı detaylar eklememize 
neden olabilir (Bruck ve Ceci, 1999). 


Gelişimsel psikolojinin erken dönemindeki yazından başlayarak araştırmacılar hayal 
gücünün çocukluktaki önemini vurgulamışlardır (Piaget, 1962; Vygotsky, 1967). Hatta 
Singer ve Singer (1990) okulöncesi dönemi hayal gücünün en yoğun dönemi olarak ta- 
nımlamıştır. Çocukların hayal dünyasını gözlemlemek için oyunlarına, çizdikleri resim- 
lere ve anlattıkları hikâyelere baktığımızda, hayal güçlerinin sınırsız olduğunu görürüz. 
Yarattıkları hayali dünyalarda konuşan hayvanlar, bitkiler, makineler, uçan mobilyalar, 


mor renkte güneş, kırmızı-mavi kaplumbağalar, üç kulaklı insanlar çok rahat yer bulurlar. 


Gopnik'e (2009) göre bu özellik insanlara özgüdür ve evrimsel olarak avantaj sağlar. 
İnsan yavruları doğada en uzun süre korunmaya muhtaç kalan hayvanlardır. Bir yetişkin 
yardımı olmadan kendilerini besleyemez, hatta uyumakta bile zorluk çekerler. Bu durum 
ilk bakışta onları savunmasız kılsa da, evrimsel anlamda büyük avantaj sağlar. Çocukluk 
döneminde hayati sorumluluklarının olmaması, çocuklara hayal güçlerini kullanma ve bu 
sayede gerçeğe bağlı kalmadan tüm olasılıkları test etme olanağı sağlar. Hayal dünyasında 
oynayarak geçirdiğimiz çocukluk dönemi, öğrenmeye en açık olduğumuz, türlü olasılıkları 
hayal edip denediğimiz, bulunduğumuz çevreye uyum sağladığımız ve çevremizi nasıl 


değiştirebileceğimizi (neden-sonuç ilişkilerini) gördüğümüz dönemdir. Tüm bu sebepleri 


l Bu makalenin ilk versiyonu üzerindeki önerileri için Çağla Aydın, Hande Ilgaz, Elif Isbell ve tüm 
editörlere teşekkürler. 
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göz önünde bulundurursak hayal etme becerisi sosyal ve bilişsel gelişime önemli katkılar 


sağlar ve bu dönemdeki gelişimsel çıktılarla ilişkili bulunmuştur. 


Bu bölümde öncelikle çocukluk döneminde hayal gücünü gözlemleyebildiğimiz dav- 
ranışlar ele alınacak, sonrasında çocukların bu davranışlarında hayal ve gerçeği karıştırıp 
karıştırmadıkları tartışılacaktır. Bölümün devamında ise hayal gücünün ilişkili olduğu 


bilişsel gelişim özellikleri ve hayal gücünün klinik psikolojideki yeri üzerinde durulacaktır. 


Çocuklukta Hayal Gücü 


Çocuklukta hayal gücüne yatkınlığı ölçmek için zaman zaman standart testler kullanılsa 
da, aslında çocukların doğal davranışlarında bunun izlerini görmek kolaydır. Bu doğal dav- 


ranışlar içinde en yaygın gözlenenler mış gibi oyun, hayali arkadaşlar ve hayali dünyalardır. 


Mış Gibi Oyun 


Çocuklukta hayal etme becerisini en rahat gözlemleyebildiğimiz ve çokça ilgi çeken alan- 
lardan biri çocukların mış gibi oyun (pretend play) oynadıkları zamanlardır. Sembolik 
oyun olarak da adlandırılan bu oyun türü çocukların hayallerinin sınırsızlığını sergile- 


yebildikleri önemli bir alandır. 


Yapılan çalışmalarda çocukların küçük yaşlardan itibaren mış gibi oyun oynadıkları, 
bu tür oyun senaryolarını anlamakta zorluk çekmedikleri ve başkaları tarafından baş- 
latılmış mış gibi oyun senaryolarını devam ettirebildikleri gözlenmiştir (Harris, 2000). 
Bu çalışmaların başında Harris vd.'nin yaptığı deneysel araştırmalar gelmektedir. Harris 
ve Kavanaugh (1993), 2 yaşından itibaren çocukların gerekli nesneler verildiği takdirde 
araştırmacının talimatlarına uygun hayali davranışları sergileyebildiğini (örn., oyuncak 
çaydanlıktan oyuncak bardağa hayali çay koymak) ve oyundaki nesnelere verilen hayali 
rolleri sürdürebildiğini bulmuşlardır (örn., kırmızı bir tuğla parçası araştırmacı tarafından 
oyuncak ördeğe verilen bir dilim keki temsil ediyorsa, oyunun devamında araştırmacı ço- 
cuktan oyuncak kediye de kek vermesini söylediğinde, çocuğun farklı nesneler arasından 


yine kırmızı tuğla parçasını tercih etmesi). 


Harris ve Kavanaugh'nun (1993) çalışmalarında çocukların, oyunlarda kullandıkları 
nesnelere atfettikleri hayali özellikler konusunda da esnek oldukları, eğer farklı bir oyuna 
geçilirse çocukların aynı nesneye farklı bir nesneymiş gibi davranmakta sorun yaşama- 
dıkları bulunmuştur (örn., çocuk bir önceki oyunda kekmiş gibi yaptığı kırmızı tuğla 
parçasını yeni oyunda sabunmuş gibi hayal edebilir ve sabunmuş gibi kullanabilir). Bu 
çalışmalarda, araştırmacılar 1 ve 2 yaşındaki çocuklarla farklı senaryolar canlandırmıştır. 
Örneğin ilk senaryoda kahvaltı sahnesi canlandırılır ve araştırmacı önce küçük bir lolipop 


şeker çubuğunu ve oyuncak bardağı çocuğa uzatarak çocuktan oyuncak ayı Teddy'nin 
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çayını karıştırmasını ister. Sonrasında yuvarlak sarı renkli bir lego parçasını tavaya koyar, 
ters çevirir, bir tabağa koyar ve “Teddy'nin yumurtası hazır” der. Çocuğa tabak ve çatal 
verilerek Teddy'nin çok aç olduğu söylenir ve çocuktan Teddy'ye yumurta vermesi istenir. 
En son olarak da araştırmacı Teddy'nin yüzüne yumurta bulaştırdığını söyler ve çocuğa 
bir kâğıt parçası uzatarak ondan Teddy'nin yüzünü havluyla temizlemesini ister. Bu oyun 
senaryosundan sonra uyku zamanı sahnesi canlandırılır ve çocuktan bu sefer lolipop şeker 
çubuğunu diş fırçası olarak kullanması, sarı renkli lego parçasını Teddy'nin yıkanması 
için sabun gibi kullanması ve son olarak da kâğıt parçasını yastık gibi kullanması beklenir. 
Çalışmanın sonuçları, özellikle 2 yaşındaki çocukların bir deneyde kullanılan bir nesneye 
iki farklı temsili nesne gibi davranmakta zorlanmadıklarını ve bir nesneyi farklı şekillerde 


hayal edebildiklerini göstermiştir. 


Başka bir deneyde ise (Harris ve Kavanaugh, 1993) araştırmacı çocuğun önüne, biri sağ 
biri sol tarafa olmak üzere, iki oyuncak domuzcuk yerleştirir ve çocuğu bir el kuklası olan 
“yaramaz ayıcık Teddy” ile tanıştırır. Araştırmacı Teddy'nin yaramazlık peşinde olduğunu 
söyler ve çeşitli senaryolar canlandırır. Örneğin, bu senaryolardan birinde Teddy boş bir 
süt kutusunu yanlışlıkla çocuğun solunda duran domuzcuğun önüne döker. Sonrasında 
araştırmacı çocuğa bir sünger vererek çocuktan ıslanan yerleri kurulamasını ister. 2 yaşındaki 
çocukların çoğunluğu (hatta bazı 1 yaşındaki çocuklar) bu senaryoların hepsinde doğru 
davranışı sergiler; yani eğer hayali süt çocuğun solundaki domuzcuğun önüne döküldüyse 
o tarafı kurularmış gibi yapar. Bu davranış bize çocukların oyun sırasında somut veriler 
olmasa dahi (örn., gerçekte her taraf kuruyken), hikâyeyi takip edebildiklerini, hikâyede 
olanları hayallerinde canlandırabildiklerini ve gerçekte olandan başka bir şekilde davra- 
nabildiklerini gösterir. Tüm bu çalışmalar bize çocukların çok küçük yaşlardan itibaren 
hayal gücü gerektiren mış gibi oyunlarda zorlanmadıklarını ve hayal güçlerinin esnekliğini 


göstermek açısından önemlidir. 


Hayali Arkadaşlar 


Çocukların hayale dayalı oyunlarından bahsederken Harris (2000) bir nesneyi başka bir 
nesnenin yerine kullanma (object substitution) ile detaylandırılmış rol yapma (elaborated 
role play) arasında fark olduğunu savunur. Bu oyunlardan ilki, bir nesneyi başka bir nesne 
yerine kullanma, yukarıda bahsedilen örneklerde de görülen oyun türüdür ve yaşa ve bilişsel 
becerilere bağlı olarak gelişir (daha fazla bilgi için bkz. 12. Bölüm ). Detaylandırılmış rol 
yapmayı ise Harris (2000), geçici olarak başka biriymiş gibi yapma ve konuşma olarak 
tanımlamaktadır. Çocuklarda rol yapma davranışları şunları kapsar: Çocuğun bir başkasını 
devamlı olarak taklit ederek onun rolünü üstlenmesi (örn., çocuğun hayalinde parende 


atabilen ve mor rengi seven bir köpek yaratması ve onu taklit etmesi; Taylor, 1999), bir 
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bebek ya da oyuncağa bir rol atfetmesi ya da hiçbir nesneye gereksinim duymadan haya- 


linde görünmez bir kişi ya da yaratık yaratması. 


Harris (2000) taklit etme davranışı dışında kalan durumlardaki rol yapma davranış- 
larını hayali arkadaşa sahip olmak olarak tanımlar. Bu hayali arkadaşlar, kimi zaman 
oyuncak bebeklere, pelüş hayvanlara, nesnelere yansıtılmış karakterlerdir (personified 
objects). Örneğin çocuğun hayali arkadaşı, kendisine yangınları söndürmesinde yardım 
eden kahraman bir tavuk olabilir ve bu karakter çocuğun gerçekte sahip olduğu oyuncak 
tavuğa yansıtılır (Taylor, 1999). Benzer şekilde çocuğun hayali arkadaşı pelüş bir oyuncak 
kaplana yansıtılmış, olduğundan çok daha büyük ve çocuğa türlü maceralarında eşlik 
eden, kendi kişiliği ve fikirleri olan bir karakter olarak karşımıza çıkabilir (bkz. Calvin 
ve Hobbes, Watterson, 1985). Bu tür kişileştirilmiş nesneleri çocukların geçiş/rahatlatıcı 
nesnelerinden (transition/comfort object) ayıran temel özellik, bu nesnelerle kurulan iliş- 
kinin bir nesneye gösterilen özenden fazla olması, çocuğun o nesneyle bir kereden fazla 
olmak üzere ve sürekli bir arkadaşlık kurmasıdır. Örneğin, bir oyuncağın kişileştirilmiş 
nesne olarak kabul edilmesi için çocuğun bu oyuncağa sadece bir oyunda isim vermesi 
yeterli değildir; bu oyuncağa kişilik özellikleri atfetmesi (örn., “O çok çekingen”) ve onunla 


arkadaşlık kurması gereklidir. 


Hayali arkadaşlar kimi zaman ise sadece çocukların görebildiği ama gerçekte görün- 
mez karakterler (invisible friends) olabilir. Görünmez hayali arkadaşlar, gerçek hayatta 
var olan ya da olması mümkün karakterler (örn., çocuğun, okuldaki arkadaşına benzer 
bir hayali karakter yaratması ve okul arkadaşıyla görüşmediği zamanlarda bu hayali ka- 
rakterle oynaması) ya da gerçek hayatta mümkün olamayacak karakterler olabilir (örn., 


ışıkta yaşayan ve beyaz olduğu için de görünmeyen bir arkadaş; Taylor ve Carlson, 1997). 


Kuzey Amerika ve Avrupa'da yapılan çalışmalarda, okulöncesi dönemdeki çocuk- 
ların yaklaşık 96 50'den fazlasının hayatlarının bir döneminde hayali arkadaşı olduğu 
bulunmuştur (Gleason, Sebanc ve Hartup, 2000; Hoff, 2005a; Taylor, Carlson, Maring, 
Gerow ve Charley, 2004). Okulöncesi dönemde daha sık görülse de, yapılan çalışmalarda 
hayali arkadaş yaratmanın yaşla bir ilişkisi bulunmamıştır (Taylor ve Carlson, 1997). 
Hayali arkadaşlar çocuklar büyüdükçe onların hayatından çıkabildiği gibi, bazı çocuklar 
bu arkadaşlıklarını daha uzun süre de sürdürebilir. Pearson vd.'nin (2001) çalışmasında, 


5-12 yaşları arasındaki çocukların 96 28'inin hayali arkadaşı olduğu bulunmuştur (ayrıca 


bkz. Hoff, 2005b). 


Son yıllarda yapılan çalışmalar hayali arkadaş yaratan çocukların önceki yıllarda savu- 
nulanın aksine (örn. Harter ve Chao, 1992) gerçek arkadaş bulmakta zorlanmadıklarını, 
psikolojik rahatsızlık belirtileri göstermediklerini ve birçok sosyal ve bilişsel beceri kıyas- 


lamasında hayali arkadaşı olmayan çocuklara benzer ya da kimi zaman onlardan üstün 
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olduklarını göstermiştir (Taylor, Sachet, Maring ve Mannering, 2013). Hayali arkadaşa 
sahip olmak olumlu özelliklerle ilişkilendirilirken böyle bir arkadaşa sahip olmamak 
herhangi bir olumsuz özellikle ilişkili bulunmamıştır. Tıpkı kimi çocuğun arabalarla, 
kimisinin legolarla oynamayı sevmesi gibi bazı çocuklar da hayali arkadaş yaratmaktan 


ve onunla oynamaktan keyif alabilir. 


Hayali Dünyalar 


Orta çocukluk döneminde (6-12 yaşlar arası) çocukların hayali arkadaştan daha çok hayali 
dünya (paracosm) yarattıkları gözlemlenmiştir. Bu çocuklar hayallerinde sürekli olarak 
oynadıkları, detaylandırılmış bir dünya yaratırlar. Bu dünyaya ait özel bir dil, para biri- 
mi, yönetim şekli, iç/dış politika, coğrafi konum belirleyebilir, hayali dünyaya ait somut 
dokümanlar (örn., harita, para) yaratabilirler. 

Araştırmalar şu anda yaratıcı bulduğumuz birçok kişinin (örn., yazar Bronté kardeşler) 
çocukluk ve gençlik dönemlerinde zengin hayal dünyaları yarattıklarını göstermektedir 
(Root-Bernstein, 2013). Başka bir çalışmada sanat, bilim gibi alanlarda olağanüstü yara- 
uciliklari sebebiyle MacArthur Vakfı tarafından ödüllendirilen bursiyerlerin 96 26'sının 
çocukluklarında hayali dünya sahibi olduğundan bahsedilmiştir (Root-Bernstein ve 
Root-Bernstein, 2006). 


Son zamanlara kadar hayali dünyalarla ilgili bilgimiz çoğunlukla geriye dönük bireysel 
raporlardan oluşmaktaydı (örn., MacArthur bursiyerlerine ödül aldıktan sonra sorulan 
“Çocukken hayali dünyanız var mıydı?” sorusuna verilen cevaplar). Ancak hayali arka- 
daşların çocuklar tarafından sıkça dile getirilmesi, bazı çocukların hayali arkadaşlarından 
bahsederken hayali dünyalarından ve oradaki diğer hayali karakterlerden de bahsetmeleri, 
hayali dünyalar konusunun daha derinlemesine incelenmesine yol açmıştır. Yakın zaman 
önce Mottweiler vd. tarafından yapılan çalışmaya katılan 8-12 yaş arası çocukların 96 
24'ünün hayali dünyaya sahip olduğu bulunmuştur (Mottweiler, Aguiar, Naylor, Levernier 
ve Taylor, 2015). Bu yaşlarda hayali arkadaşa sahip olma oranının düşmesi ve daha fazla 
hayali dünyanın yaratılması sadece tesadüf olmayabilir. Hayali dünyaların diğer çocuklarla 
da paylaşılmaya açık olması çocuğun sosyalleşmesine de olanak sağlayabilir. Bireysel olarak 
ya da bir grup çocuk tarafından geliştirilen ve devam ettirilen hayali dünyalar çocuğun 
hayal gücünü, yaratıcılığını, varsayımsal ve karşıolgusal düşünce becerilerini geliştirebilecek 


bir aktivite olarak gözlemlenmiştir. 
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Gercek-Hayali Ayrimi 


Çocukların hayal dünyasında çokça vakit geçirdiği düşünülünce gerçek ve hayali olan 
arasında ayrım yapıp yapamadıkları merak edilebilir. Yapılan çalışmalar çocukların geniş 
hayal gücüne rağmen böyle bir ayrım yapmakta zorlanmadıklarını ve gerçeklikle bağlarını 
koparmadıklarını gösterir. Bir görüşe göre çocuklar hayale dayalı oyunları oynarken “ka- 
rantina” uygularlar (Leslie, 1987). Yani başka bir deyişle, çocukların oyun senaryosunda 
olanlar oyun içinde kalır ve gerçek hayatla karışmaz. Örneğin, evcilik oyununda anne 
rolünü üstlenen bir çocuk, annesi içerideki odadan seslenip ondan gelmesini istediğinde 
hayali anne rolünden sıyrılıp çocuk kimliğiyle annesinin yanına gidebilir. Ya da muzu 
sanki telefonmuş gibi kullanarak oynayan ve kulağına götürüp konuşan bir çocuk, daha 


sonra telefon çaldığında muza değil gerçek telefona yönelir (Leslie, 1987). 


Yapılan deneysel çalışmalara göre çocuklar 3 yaşından itibaren “gerçek” ve “hayali” 
kelimelerinin ne demek olduğunu bilir, bu kelimeleri doğru şekilde kullanırlar (Woolley ve 
Wellman, 1990). Yine 3 yaşından itibaren çocukların hayal ettiklerinin gerçek olmadığının 
farkında olduklarını gösteren birçok çalışma bulunmaktadır. Bu çalışmalardan birinde 
Woolley ve Phelps (1994) 3, 4 ve 5 yaşlarındaki çocuklara laboratuvar ortamında 4 farklı 
kutu sunmuştur. Bu kutulardan birinde hedef nesne (örn. kalem) vardır. Kutulardan ikisi 
boştur; ancak çocuktan birinin içinde hedef nesneyi (örn., kutunun içinde kalem olduğu- 
nu) hayal etmesi istenir. Dördüncü kutu ise deney süresince hiç açılmaz. Araştırmacı ve 
çocuk ilk 3 kutuya bakmayı bitirdiği sırada başka bir araştırmacı testin yapıldığı odaya 
girer ve kalemini bulamadığını ve bir işi için kaleme ihtiyacı olduğunu söyler. Çocukların 
araştırmacıya hangi kutuyu uzattıkları kritik davranıştır. Çalışmaya katılan çocuklardan 
hiçbiri kalemin olduğunu hayal ettikleri kutuya yönelmez, onun yerine kalem ihtiyacı olan 


araştırmacıya gerçek kalemin bulunduğu kutuyu verirler. 


Çocukların hayali-gerçek karışıklığı konusunda hassas olduğu, başkalarının bu ayrımı 
yapmakta zorlandığı durumlarda da tepki gösterdiği bulunmuştur. Golomb ve Kuersten'in 
(1996) çalışmasında araştırmacı, çocuklarla farklı -mış gibi senaryolarını canlandırmış ve 
onlarla birlikte oynamıştır. Örneğin, çocuk ve araştırmacı nehir kıyısında birlikte piknik 
yaparlar; yiyeceklerini, nehirde balık avlayacakları oltalarını hazırlarlar. Oyun sırasında 
araştırmacı bu hayali senaryoyu çeşitli şekillerde bozacak davranışlarda bulunur; örneğin 
kurabiye olarak hayal ettikleri oyun hamurundan bir parçayı ağzına götürür. Bunun gibi 
hayali-gerçek ayrımını zedeleyen davranışlara çocukların 3 yaşından itibaren şiddetle karşı 
çıktıkları bulunmuştur (örn., “Gerçekten ısırdın, şimdi bütün dişlerin pembe olacak. Tadı 
nasıl? ... İğrenç, oyun hamurunu hep yer misin?” gibi) (Golomb ve Kuersten, 1996, s. 208). 


Bu da bize çocukların kendilerini oyuna ne kadar kaptırmış olurlarsa olsunlar gerçeği 
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unutmadıklarını, hayali ve gerçek ayrımını gözettiklerini ve oyun hamurunun gerçekte 
yenmeyeceğini bildiklerini gösterir. 

Bununla birlikte çocuklar aynı yaşlarda hayal etmenin bireysel bir aktivite olup in- 
sanın zihninde gerçekleştiğini de bilirler. Wellman ve Estes'in (1986) çalışmasında 3, 4 
ve 5 yaşlarındaki çocuklara insan karakterlerinin çizimleri gösterilmiş ve bunlarla ilgili 
çeşitli hikâyeler verilmiştir. Bu hikâyelerden birinde, hikâyedeki çocuğun kurabiyeleri çok 
sevdiği, şu anda da aç olduğu ve kurabiyeleri düşündüğü (ya da kurabiyesi varmış gibi 
hayal ettiği/hatırladığı/rüyasında gördüğü) söylenmiştir. Diğer hikâyedeki çocuğun ise 
kurabiyeleri çok sevdiği ve annesinin ona bir kurabiye verdiği anlatılmıştır. Araştırmadaki 
çocuklara hikâyedeki çocukların davranışsal-duyusal (behavioral-sensory) deneyimleri 
(Hangi çocuk kurabiyeye dokunabilir?” gibi) ve hikâyedeki nesnenin paylaşılabilirliği 
ile ilgili sorular sorulmuştur. Bu sorularda yaşa bağlı bir gelişim gözlemlenmiştir; daha 
büyük yaştaki çocuklar bu sorularda daha başarılı olmuştur. Ancak çalışmadaki en önemli 
bulgu, 3 yaşındaki çocukların bile şans değerinin üzerinde bir seviyede başarı göster- 
mesidir. Başka bir deyişle, çocuklar düşünülen ve hayal edilen nesnelerin fiziksel olarak 
algılanamayacağının farkındadırlar. Örneğin çocuklar sadece gerçekten de kurabiyesi olan 
çocuğun ona dokunabileceğini, yiyebileceğini ve görebileceğini ama kurabiyesi varmış 
gibi hayal eden çocuğun bu deneyimlerden mahrum kalacağını bilirler. Bu sonuçlar bize 
çocukların hayali-gerçek ayrımında çok net değillerse bile (96 100 doğru cevaplamasalar 


dahi) bu ayrımı yapmaktan tamamen uzak olmadıklarını gösterir. 


Mış gibi oyun kapsamında çok dile getirilmese de hayali arkadaşlarla ilgili ailelerin 
endişesi, çocuklarının gerçeklikten uzaklaşması, kendi hayal dünyasında yaşaması ve ger- 
çekle hayali olanı karıştırması olabilir. Ancak çalışmalar bu konuda çocukların problem 
yaşamadığını ortaya koymuştur. Yapılan bir çalışmada ortalama 5 yaşlarındaki çocukların 
hayali arkadaşlarının gerçekliğiyle ilgili söyledikleri incelenmiştir. Bu çalışmada çocuk- 
ların 96 39,5'inin daha araştırmacı sormadan arkadaşlarının hayali statüsünü belirttiği 
(örn., “Ben gerçekmiş gibi yapıyorum ama aslında değil”) ve araştırmaya katılan toplam 
86 çocuktan sadece 2'sinin cevaplarından kafalarının karışık olduğu izlenimi alınmıştır 
(Taylor, Shawber ve Mannering, 2009). Bu da bize çocukların hayali arkadaşlarıyla oy- 
narken gerçeklikten kopmadığını, bilerek ve isteyerek yarattıkları arkadaşlarının gerçek 


olmadığının farkında olduklarını gösterir. 


Çocuklar bazen hayali arkadaşlarıyla tartışmalara girebilir, onlara sanki hayali ar- 
kadaşın kontrolü kendi ellerinde değilmiş gibi bağırabilirler (Taylor, 1999). Ancak bu, 
çocukların hayali-gerçek ayrımı yapmakta zorlandığını göstermemektedir. Hatta benzer 
bir olgunun deneyimli kurgu yazarlarında da gözlemlendiği bulunmuştur. Taylor, Hodges 
ve Kohanyi'nin yaptığı çalışmada (2003) deneyimli kurgu yazarları hikâye ya da roman- 


daki karakterlerinin kontrolü ele geçirdiklerini ve örneğin, yazarın karakteri öldürmek 
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istese de karakterin buna karşı çıktığını ve ölmediğini belirtmişlerdir. Bu, bağımsız faillik 
yanılgısı (illusion of independent agency) olarak tanımlanmıştır ve mülakat yapılan 50 
yazarın 46'sında gözlemlenmiştir. Bu yazarların hayali-gerçek ayrımı yaparken zorlanma- 
dıkları ve durumun tamamen farkında oldukları göz önünde bulundurulursa, çocuklarda 
gözlenen benzer davranışlar onların hayali-gerçek ayrımı yapmakta zorlandığı yönünde 


yorumlamak haksızlık olabilir. 


Bazı araştırmacılar ise küçük çocukların hayali-gerçek ayrımının farkına varmakta zor- 
luk çektiğini ve bu becerinin daha geç yaşlarda gerçekleştiğini iddia ederler. Destek olarak 
da en çok Harris vd.'nin yaptığı çalışmadan bahsedilir (Harris, Brown, Marriott, Whittal 
ve Harmer, 1991; Johnson ve Harris, 1994). Harris vd.'nin (1991) çalışmasında Woolley ve 
Phelps'in çalışmasına benzer bir ortamda 4 ve 6 yaşlarındaki çocuklara iki tane boş siyah 
kutu gösterilmiştir. Bu çalışmada çocukların yarısından bu kutulardan birinde bir tavşan 
(ya da köpek yavrusu) olduğunu, diğer yarısından da canavar olduğunu hayal etmesi iste- 
nir. Buna ek olarak, çocuğa hayal edilen yaratıkla ilgili bilgiler de verilir, örneğin sevimli 
ve sevilmek isteyen bir tavşan veya yaramaz ve korkunç bir canavar gibi. Araştırmacı daha 
sonra işi olduğunu ve birazdan döneceğini bildirerek odadan çıkar. Bu esnada çocukların 
kutulara yanaşma davranışları gözlemlenir. Çocukların kutunun boş olduğunu, gerçekte 
içinde bir şey olmadığını bildikleri halde araştırmacının yokluğunda canavarı hayal ettikleri 
kutudan özellikle uzak durdukları, yavru köpek hayal edilen kutuya da özellikle yaklaştıkları 
bulunmuştur. Benzer bir çalışma şeffaf kutularla yapıldığında bile, çocukların içinde istenen 
bir şey olduğunu hayal ettikleri kutuyu, içinde olumsuz bir nesne olduğunu hayal ettikleri 


kutudan daha çok açtıkları bulunmuştur (Bourchier ve Davis, 2000). 


Hayali-gerçek ayrımına bakabileceğimiz başka bir alansa çocukların sihir (magic) 
konusunda verdikleri tepkilerdir. Subbotsky çocukların sihirle ilgili tepkilerini ölçen 
birçok çalışma yapmıştır (1985, 1994, 1997). “Sihirli kutu” deneylerinde çocuğa, hikâye 
kahramanı başka bir çocuğun hediye olarak sihirli bir kutu aldığı ve sihirli sözcükleri 
söylemesi halinde bu kutunun kâğıda çizilenleri gerçeğe dönüştüreceği (ya da kutuya ko- 
nan eşyaları yok edeceği) anlatılır. Bu hikâye anlatıldıktan birkaç gün sonra laboratuvara 
çağrılan çocuklara hikâyedeki sihirli kutu olduğu söylenen bir kutu gösterilir. Kutunun 
yanında da çeşitli nesnelerin çizimleri bulunmaktadır. Sonrasında araştırmacı çocuğu 
odada yalnız bırakır ve dışarı çıkar. Açıkça sorulduğunda çocuklar bir resmin sihirli 
sözlerle gerçeğe dönüşmeyeceğini bilirler. Ancak yalnız kaldıklarında 4-6 yaş arasındaki 
özellikle de ilgi çekici nesnelerin resimlerini nesnelere dönüştürmeyi denemislerdir (6rn., 


örümcek resminden çok kalem resmi denenmiştir). 


Çocukların içi boş olduğunu bildikleri bir kutuya karşı sergiledikleri davranışlar ve 


sihre inanır gibi davranmaları, bazı araştırmacılar tarafından çocukların hayali-gerçek 
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ayrımında problem yaşamalarının göstergesi olarak sunulur. Ancak bu çalışmaların di- 
gerlerinden temel farkı, duygusal bir etkilerinin de olmasıdır. Yani duyguları tetikleyen 
durumlar çocuklarda “Ya gerçekse?” hissi yaratabilir ve çocukların hayal edilen şeyin ger- 
çek olmadığını bile bile gerçekmiş gibi davranmasına neden olabilir. Örneğin “Ya kutuda 
canavar varsa?” ya da sihirli kutu deneyinde “Ya gerçekten resimdeki kalem gerçek bir 


kaleme dönüşürse?” gibi düşünceler çocukların bu davranışlarına sebep olabilir. 


Aslında bu yetişkinlerde de gözlemlenen bir durumdur. Birçok yetişkin roman okurken 
ya da film seyrederken korku duyabilir; hatta bir korku filmi seyrettikten sonra bir süre 
evde yalnız kalmaktan çekinebilir. Lang (1984) yetişkinlerin de korku verebilecek türde 
yazılmış metinleri okurken fizyolojik olarak korku tepkileri verdiğini bulmuştur. Bu bulgu 
onların hayali-gerçek ayrımı yapamadıklarından ziyade metinden etkilendikleri yönünde 
yorumlanır. Çocukların da canavarın kutuda olduğunu hayal etmesi aslında bundan farklı 
değildir. Çocuk o kutuda canavar olmadığını bilse bile (tıpkı yetişkinlerin filmlerin gerçek 
olmadığını bilmesi gibi) o kutuyu açmaktan çekinebilir (tıpkı yetişkinlerin korku filmi 


seyrettikten sonra evde yalnız kalmaktan korkması gibi). 


Çocukların sihre inanır gibi davranması da yetişkinlerin kimi batıl inançlarına benze- 
tilebilir. Hood (2010), yaptığı çalışmalarda yetişkinlerin birçoğunun en az bir batıl inanç 
sahibi olduğunu ve bunu gerçek hayatta uyguladığını bulmuştur (örn., merdiven altından 
geçmenin uğursuzluk getireceğine inanıp yolunu değiştirmek). Nasıl ki yetişkinlerin bu 
davranışları bize onların gerçeklik algılarının bozukluğunu göstermiyorsa, çocuklarınki 


de bu şekilde yorumlanabilir. 


Sonuç olarak çalışmalar, çocukların geniş hayal güçlerine rağmen kurgu ya da hayali 
olanla gerçeği ayırt etmekte zorlanmadıklarını göstermiştir. Hatta bazı çalışmalarda 
(Richertve Smith, 2011; Sharon ve Woolley, 2004) hayal gücünü daha çok kullanan, hayal 
gücünü kullanmaya daha yatkın olan (fantasy prone) çocukların, hayali-gerçek ayrımında 
daha başarılı oldukları bulunmuştur. Bu, hayal dünyasındaki deneyimlerinin onlara hayal 
dünyalarının sınırlarını daha net göstermesiyle, hayal dünyası ile gerçek dünya arasında 
geçiş yapma konusundaki deneyimleriyle ya da belki ailelerin bu çocuklarla özellikle bu 
konuları sıkça konuşmasıyla açıklanabilir (Woolley ve Cornelius, 2013). Bu konuda litera- 
türde henüz bir sonuca varılmış olmasa da çocukların hayale dayalı oyunlar oynamasının 


gerçeklik algılarını bozmadığı belirgindir. 


Hayal Gücü ve Bilişsel Gelişim 


Giriş bölümünde belirtildiği üzere hayal etmek bilişsel gelişimin birçok alanında (órn., 
dil, varsayımsal ve karşıolgusal düşünce, zihin kuramı, yaratıcılık, problem çözme, yöne- 


tici işlevler) önemli yere sahiptir. Çalışmalar hayali oyun oynayan çocukların bilişsel ve 


306 | DENİZ TAHIROGLU 


sosyobilişsel gelişimlerinin akranlarına oranla daha üst düzeyde olduğunu göstermiştir. 
Yazının bu bölümünde hayal gücüyle önemli ilişkileri bulunan bilişsel gelişim alanlarından 


varsayımsal /karşıolgusal düşünce, zihin kuramı, yönetici işlevler ve yaratıcılık tartışılacaktır. 


Varsayimsal/Karsiolgusal Düşünce 


Araştırmalar çocukların mış gibi oyun senaryolarında gerçek hayata benzer nedensellik 
örgüsünü kullanabildiklerini, neden-sonuç ilişkilerini gerçek hayattaki gibi kurguladık- 
larını ama aynı zamanda gerçekte olanlardan başka şeyler de hayal edebildiklerini göster- 
mektedir. Hatta çocukların sembolik oyun içerisinde sunulan varsayımsal akıl yürütme 
(hypothetical reasoning) problemlerinde gerçek yaşam bağlamında sunulan varsayımsal 
problemlerde olduğundan çok daha başarılı oldukları bulunmuştur (Harris, 2000; Scott, 
Baron-Cohen ve Leslie, 1999). 


Harris, Kavanaugh ve Meredith'in (1994) çalışmasındaki deneylerde 2 yaşındaki ço- 
cukların, gerçekte hiçbir somut gösterge olmamasına rağmen, eğer bir oyuncağın üstüne 
dolu olduğu hayal edilen boş bir süt kabı devrilirse onun ıslanacağını, ama toz pudra 
dökülürse kuru ve tozlu olacağını zorlanmadan söyleyebildikleri gösterilmiştir. Bu ve 
bunun gibi örnekler bize çocukların gerçek hayatta öğrendikleri neden-sonuç ilişkilerini 


hayale dayalı oyunlarında da sürdürebildiklerini gösterir. 


Çocuklar nedensellik ilişkisini bir adım daha ileriye taşıyıp hipotezler üzerinden de akıl 
yürütebilirler; hem “Öyle olsaydı” diye düşünüp geçmişte olan bir olaya alternatif sonlar 
üretebilir, hem de “Öyle olursa” diye düşünüp gelecekle ilgili planlarını şekillendirebilirler. 
Harris vd.'nin çalışmasında (1994) çocuklara çamurlu bir yoldan yürüyen bir karakterin eve 
girişiyle ilgili bir hikâye anlatılmıştır. Sonrasında çocuklara sadece hayallerinde canlanan 
bu hikâye ile ilgili sorular sorulmuştur. Örneğin, çocuktan hikâyedeki karakter eve girdi- 
ğinde yerlerin temiz mi yoksa kirli mi olacağını söylemesi istenir. Hikâyeyi hayallerinde 
canlandırabilen 3-6 yaşları arasındaki çocuklar yerlerin kirli olacağını tahmin ederler. 
Bundan sonraki soruda ise çocuktan hikâyenin farklı şekilde kurgulanması sonrasında 
neler olabileceği sorulur. Örneğin “Hikâyedeki karakter farklı ve temiz bir yoldan gelseydi 


yerler nasıl olurdu?” sorusuna verdikleri cevaplarda da çocuklar başarılı bulunmuşlardır. 


Sadece geçmişle ilgili değil gelecekle ilgili düşüncelerimizde de karşıolgusal akıl yürütme 
önemli bir yer teşkil eder. Walker ve Gopnik (2013) çocuklarda mış gibi oyunun ve genel 
olarak hayal gücünün bu alana katkılarından çokça bahseder. Gopnik ve Sobel (2000; 
Gopnik, Sobel, Schulz ve Glymour, 2001) nedensellik üzerine yaptıkları çalışmalarda Biliket 
testini kullanmışlardır. Biliket, çok karmaşık bir düzeneğe sahipmiş gibi duran, ancak 
çocukların göremeyeceği şekilde bir araştırmacı tarafından kontrol edilen bir kutudur. 


Çocuğa bazı lego parçaları üzerine konduğunda biliket aletinin yanıp söndüğü, başka lego 


ÇOCUKLUK DÖNEMİNDE HAYALGUCU | 307 


parçaları üzerine konduğunda ise aletin tepki vermediği anlatılır ve uygulamalı olarak 
gösterilir. Sonra çocuktan farklı senaryolar üzerine düşünüp biliketin yanıp yanmayaca- 
ğını tahmin etmesi istenir. 3 yaşından itibaren çocuklar daha önce hiç karşılaşmadıkları 
olasılıkları, öğrendikleri nedensellik kurgusu içinde hayal ederek değerlendirme becerisine 
sahip bulunmuşlardır. Bu çalışmalar bize çocukların hayal güçlerini kullanarak hem geçmiş 


hem de gelecekle ilgili varsayımlar oluşturabildiklerini gösterir. 


Zihin Kuramı 


Hayale dayalı oyun oynayan çocukların daha gelişmiş bulundukları bir başka alan da zihin 
kuramıdır (theory of mind). Zihin kuramı başkalarının ve kendimizin istek, duygu, düşün- 
ce gibi zihinsel durumlara sahip olduğunu bilmek ve başkalarının zihinsel durumlarının 
bizimkilerden farklı olabileceğini anlamak olarak tanımlanabilir. Başkalarının duygu ve 
düşüncelerini anlayabilmek zihinsel temsil becerisi gerektirir ve zihinsel temsilin de hayal 
gücü ile yakından ilişkili olduğu düşünülür. 

12. Bölüm'de de söz edildiği üzere, hayal gücüne dayalı oyunlar oynayan çocuklar zihin 
kuramı testlerinde bu tür oyunu oynamayan çocuklara göre daha başarılı bulunmuşlardır. 
Çalışmalarda sıklıkla mış gibi oyun oynayan çocukların başkalarının yanlış inanışlarını 
anlamayı gerektiren zihin kuramı testlerinde daha az mış gibi oyun oynayan çocuklara 
göre daha başarılı olduğu bulunmuştur (Astington ve Jenkins,1995; Youngblade ve Dunn, 
1995). Benzer şekilde Taylor ve Carlson'un (1997) çalışmalarında da hayali arkadaşı olan 
çocukların ve yapılan testlerde genel olarak hayal gücünü kullanmaya daha yatkın olan 
çocukların (örn., bir nesneyle oynarmış gibi yapması istendiğinde bedeni yerine hayali 
eşyalar kullanan; dişlerini fırçalarmış gibi yapması istendiğinde parmağını diş fırçasıymış 
gibi kullanmak yerine elinde hayali bir diş fırçası tutuyormuş gibi yapan) zihin kuramı 


testlerinde daha başarılı olduğu gözlemlenmiştir. 


Zihin kuramı ölçümlerinde sıkça kullanılan testlerden biri içerikle ilgili yanlış inanış 
testidir (contents false belief; Perner, Leekam ve Wimmer, 1987). Bu testte çocuğa üzerin- 
deki resimlerden içinde boya kalemleri olduğu açıkça belli olan bir boya kalemi kutusu 
gösterilir ve çocuğa bu kutunun içinde ne olduğu sorulur. Çocuk boya kalemi cevabını 
verdikten sonra kutunun içi açılır ve içinden yara bantları çıkar. Çocuk bunu gördükten 
sonra yara bantları tekrar kutuya konur ve kutunun kapağı kapatılır. Ardından bir kukla 
çıkarılır ve çocukla tanıştırılır. Kuklanın kutunun içini daha önce hiç görmediği söylenir. 
Sonrasındaysa çocuktan, kuklanın kutunun içinde ne olduğunu düşündüğünü söylemesi 
istenir. Yaklaşık 45 yaşından önce çocuklar bu testte başarısız olurlar ve kuklanin kutu- 
nun içinde yara bandı olduğunu düşüneceğini söylerler. Daha büyük yaştaki çocuklar ise 
kuklanın kutuyu görmeden önce (tıpkı kendilerinin kısa süre önce yaptığı gibi) kutuda 


boya kalemi olduğunu düşüneceğini söylerler. Harris'e (2000) göre bu beceri, çocuğun 
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kendini başkasının yerine koyması, onun nasil düşüneceğini ve davranacağını hayal etme- 
siyle gerçekleşir. Bu teoriye göre hayal gücü çocukların zihin kuramındaki başarılarının 


temelini oluşturur. 


Yapılan deneysel çalışmalar hayal gücü ve zihin kuramı arasında anlamlı bir ilişki 
bulmaktadır. Ancak hayale dayalı oyun oynamanın zihin kuramı gelişimine katkısının 
nedensellik örgüsü tartışılmaktadır. Bir olasılık, hayale dayalı oyunları daha çok oynayan 
çocukların oyunlarında (örn., arkadaşlarla oynanan mış gibi oyun, hayali arkadaşlık) baş- 
kalarının bakış açılarını dikkate alma becerilerini daha sık kullandıkları için bu alanda 
daha çok deneyim kazanıp zihin kuramı testlerinde daha başarılı olmalarıdır. Diğer bir 
olasılık ise, başkalarının düşüncelerini anlayabilme becerilerinin çocuğun hayale dayalı 
oyunlardan daha fazla zevk almasına yol açarak çocuğun daha çok bu oyunlara yönel- 
mesine neden olmasıdır. Bu ilişkiyi açıklayabilecek başka bir olasılık ise, dil gelişimi gibi 
çocukların sembolik becerilerini ve zihin kuramını etkileyebilecek farklı bir gelişimsel 
değişkenin her iki beceriyi de etkilemesidir. Lillard vd. (2013) yaptıkları derleme çalışma- 
sında bu nedensellik örgüsünü açığa çıkarabilmek için daha fazla boylamsal ve deneysel 


çalışmaya ihtiyaç olduğunu belirtirler. 


Yönetici İşlevler 


Yönetici işlevler (executive functions) çocukların gelişiminde önemli bilişsel beceriler olarak 
değerlendirilir ve dürtü kontrolü (inhibitory control), çalışma belleği (working memory) ve 
zihinsel esneklik (cognitive flexibility) gibi alı becerileri temsil ederler (Miyake vd., 2000). 
Yönetici işlevlerin çocuk gelişiminde dikkat, zekâ, zihin kuramı gibi becerilerle ilişkisi 
bulunmuştur (Carlson ve Moses, 2001; Posner ve Rothbart, 2007). 


Literatürde yönetici işlevlerin hayal gücüyle ilişkisi iki farklı şekilde değerlendirilmek- 
tedir. Özellikle dürtü kontrolü, hedefle alakası olmayan düşünce ve davranışları bastı- 
rabilme becerisi, bu tartışmaların odağındadır. Dürtü kontrolü yükseldikçe çocukların 
dikkatlerini toplama, kurallara uyma, fevri davranmama gibi becerilerinde görülen artış, 
onların akademik ve sosyal alanda başarılarıyla ilişkili bulunmuştur (Blair ve Razza, 2007). 
Yetişkinlikte bu kadar önemli yeri olan dürtü kontrolünün artması Gopnik'e (2009) göre 
yetişkinlerde hayal gücünün azalmasıyla da ilişkilidir. Düşük dürtü kontrolü çocukların 
hayalperest, olasılıklara ve öğrenmeye açık, yeni şeyler denemeye hazır olmaları için ideal 
bir durumdur. Büyüdükçe kontrolün gelişmesi ve gerçek dünyanın zorunluluklarının 
artmasıyla, çocuklar artık hayallerine eskisi kadar vakit ayıramazlar ve hayal dünyalarını 
gerçeklikle daraltırlar. Bu görüşe göre yaşa bağlı olarak dürtü kontrolünün yükselmesiyle 


birlikte hayal gücü daha daralır. 


ÇOCUKLUK DÖNEMİNDE HAYAL GÜCÜ | 309 


Dürtü kontrolünün, kaynağı hayal gücü olan yaratıcılık üzerinde de olumsuz etkileri 
olduğu düşünülür (Carson, Peterson ve Higgins, 2003). Yaratıcılık için, özellikle de ıraksak 
düşünce (divergent thinking) gibi farklı düşünceleri birleştirmeyi gerektiren yaratıcılık 
problemleri için, kişinin kendini farklı olasılıklara açması, “gerçeklik” kurallarının di- 
şına taşması gereklidir. Bu da dürtüleri kontrol altına almakla değil, serbest bırakmakla 
gerçekleşebilir. 

Bir diğer görüş ise hayal gücü ve yönetici işlevlerin pozitif şekilde anlamlı bir ilişkisi 
olduğu yönündedir. Vygotsky'e (1967) göre mış gibi oyun, çocuğun nesne ile nesnenin 
temsil ettiği arasındaki farkı fark etmesinde ve böylece soyut düşünce ve kendini kontrol 
becerisinin gelişmesinde önemli rol oynar. Kendini kontrol becerisi de dürtü kontrolüyle 
kimi zaman eşanlamlı olarak kullanılan yönetici işlevlerin önemli bir parçasıdır ve yakın 
zamanda yapılan ampirik çalışmalar hayale dayalı oyunla yönetici işlevlerin arasındaki 
ilişkiyi göstermektedir (Carlson, White ve Davis-Unger, 2014; Kelly ve Hammond, 2011; 
White ve Carlson, 2011). Yakın zamanda Carlson vd.'nin (2014) yaptığı çalışmalar, ço- 
cukların hayal güçlerinin onların yönetici işlevlerini destekleyecek bir görevi olabileceğini 
göstermektedir. Carlson vd.'nin yaptıkları çalışmada çocukların hayal gücü/mış gibi oyun 
testlerinde gösterdikleri başarı, yönetici işlevlerdeki başarılarıyla ilişkili bulunmuştur. 
Özellikle gerçek ve hayali arasındaki farkı anlamada çocukların dürtü kontrolünün önemli 
bir yeri olduğu savunulmuştur. Örneğin, çocuğun bir nesneyi başka bir nesne yerine 


kullandığı oyunda gerçekliği bastırması gerekmektedir. 


Mischel ve Baker (1975) da yaptıkları doyumuerteleme (delay of gratification) testlerin- 
de cocuklarin hayal gücünü, kendilerini kontrol etmede ve dürtü kontrolünde bir strateji 
olarak kullanabildiklerini göstermiştir. Bu testlerde çocuğun önüne çocukların seveceği 
bir yiyecek konur (örn. şeker). Çocuğa bu yiyeceği yemeden 5 dakika boyunca beklemesi 
ve eğer beklerse 5 dakikanın sonunda bir şeker daha yiyebileceği anlatılır. Bekleme süreleri 
bireysel farklılıklar gösterir ve genel olarak çocuğun yaşıyla orantılı olarak artar. Boylamsal 
çalışmalarda çocukluktaki bekleme sürelerinin ileriki yıllardaki akademik ve iş alanındaki 
başarıyı öngördüğü bulunmuştur (Mischel, Shoda ve Peake, 1988). Çocukların bu testteki 
başarısını arttıran faktörlerin incelendiği çalışmalarda çocuklara farklı stratejiler sunulmuş 
ve her bir stratejinin ne kadar başarılı olduğuna bakılmıştır. Örneğin, çocuktan şekeri 
bulutmuş gibi hayal etmesi istenir. Hayal etme stratejisini kullanan çocukların (diğer 
değişkenler kontrol edildikten sonra dahi) daha uzun süre bekleyebildikleri bulunmuştur 
(Mischel ve Baker, 1975). 


Diamond ve Lee (2007) de mış gibi oyunun çocukların gelişimine olan katkısını ön- 
görerek mış gibi oyuna öncelik veren bir eğitim müfredatının (Zihnin Araçları — Tools of 
the Mind, Bodrova ve Leong, 2007) yönetici işlevleri geliştirdiğini savunur. Bu müfredatın 


anasınıfına devam eden çocukların okula hazırlıklarını hızlandırdığı ve yönetici işlevlerini 
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geliştirdiği bulunmuştur. Carlson vd.'nin yaptığı çalışmayla birlikte degerlendirilecek 


olursa hayale dayalı oyunun yönetici işlevlere katkılarından bahsetmek mümkün olur. 


Yaratıcılık 


Yaratıcılık hayal gücünün ürünü olarak düşünülebilir. Bunun için yaratıcının hayal 
gücünün yanında yaratma amacının olması (intentionality) ve yarattığı ürün hakkında 
takdir yetkisi (discretion) olması gibi başka özellikler de gerekir (Runco ve Pina, 2013). 
Bu tanıma bağlı kalınırsa çocukların davranışlarını yaratıcı olarak sınıflandırmak çok 
güçtür. Ancak farklı araştırmacılar farklı yaratıcılık tanımlarında bulunmuşlardır. Örneğin, 
Hoff ve Carlsson (2002), yaratıcılığı bir üründen çok bir süreç olarak görürler ve yaratıcı 
süreci “gerçekliği farklı şekilde deneyimlemek” olarak tanımlarlar. Richards (1993) da 
“gündelik yaratıcılık” (everyday creativity) kavramını ortaya atar ve aslında hayatımızın 
tüm alanlarında günlük işlerimizde karşılaştığımız problemlere bulduğumuz yaratıcı 
çözümleri bu çerçevede değerlendirir (örn., ay sonunda hesabı denkleştirmek). Bu tanıma 
göre yaratıcılık için bir ürün ortaya çıkarmak gerekli değildir; günlük işlerde kullanılan 


yeni ve alternatif yöntemler sonucunda tatmin olmak yeterlidir. 


Yaratıcılık kavramı içerisinde değerlendirilen birçok özellik çocukların hayale dayalı 
oyunlarında görülebilir. Bunlar çocukların oyunlarında gözlenen farklı düşünceleri bir- 
leştirme, uzak ilişkiler kurabilme, içgörü (insight) ve problem çözme, zihinsel esneklik ve 


oyundan alınan haz olarak sıralanabilir. 


Schaefer (1969) yaptığı çalışmada, sanat ve bilim programlarında okuyanlara çocuk- 
luklarında hayali arkadaşa sahip olup olmadıklarını sormuştur. Yaratıcılığın temel olduğu 
sanat programlarında okuyanların çocukluklarında hayali arkadaşa sahip olma oranının 
bilim programında okuyanlara kıyasla daha fazla olduğu bulunmuştur. Önceki bölümlerde 
bahsedildiği gibi Root-Bernstein ve Root-Bernstein (2006) da yaratıcı bireylerin çocukluk 
döneminde daha fazla hayal dünyası (paracosm) sahibi olduğunu bulmuştur. Bu iki çalışma 
geriye dönük ölçümler (retrospective; yetişkinlere çocukluklarıyla ilgili sorular sorarak) 


kullanarak yaratıcılık ve çocukluk dönemindeki hayal gücü arasındaki ilişkiyi ortaya koyar. 


Hoff'un (2005a) çalışmasındaysa standart testlerle ölçülen yaratıcılığın eşzamanlı 
olarak hayali arkadaşa sahip olmakla ilişkisi incelenmiştir. Bu çalışmada 10 yaşındaki 
çocukların alternatif kullanım testinde verdiği yanıtlar (örn., bir ataşla yapılabilecekler) 
ve boş zamanlarında yaptıkları etkinlikler yaratıcılık için değerlendirilmiştir. Hayali arka- 


daşı olan çocukların bu yaratıcılık testlerinde daha yüksek sonuçlar aldığı bulunmuştur. 
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Çocukluk Psikopatolojileri ve Hayal Gücü 


Şizofrenide ve dissosiyatif bozuklukluklarda yüksek hayal gücünün halüsinasyon ve sanrı- 
ların oluşumu, alter ego/ikinci kişiliklerin yaratımı gibi semptomlarla ilişkili olduğu tartı- 
şılmıştır (Andreasen, 1987; Putnam, 1997). Özellikle çoklu kişilik bozukluğunda (multiple 
personality disorder) gözlenen alter egoların çocukların yarattığı hayali arkadaşlarla olan 
benzerliğinden dolayı, hayali arkadaşlar da patoloji belirtisi olarak düşünülmüştür. Ancak 
Carlson, Tahiroğlu ve Taylor (2008) tarafından çocuklarla yapılan çalışmada, çocukların 
patolojik dissosiyasif eğilimleri ve hayali arkadaşa sahip olmaları arasında anlamlı bir 
ilişki bulunmamıştır. Bu patolojilerdeki en önemli semptom, hastaların gerçek ve hayali 
arasındaki farkı ayırt edememeleri ve gerçeklik konusunda kafa karışıklığı yaşamalarıdır. 
Patolojik bozukluklarda hastalar duyduklarının/gördüklerinin ve alter egolarının gerçek 
olduğuna inanırken, önceki bölümlerde de bahsedildiği gibi çocukların hemen hemen hepsi 
(96 90'dan fazlası) hayali arkadaşlarının gerçek olmadığının farkındadır (Taylor vd., 2009). 


Hayal dünyasında çokça vakit geçirmek kadar hayal gücü ve yaratıcılığın eksikliği 
de bazı patolojiler için bir tanı kriteri olabilir. Hayal gücü eksikliği özellikle de Otizm 
Spektrum Bozuklukları (OSB) tanısında kullanılır (APA, 2013). Bu bireylerin zihin ku- 
ramı testlerinde başarısız olduğu, mış gibi oyundan hoşlanmadığı, iğneleme (sarcasm) ve 
gizli alay durumlarını anlamakta zorlandığı bilinmektedir. Yapılan çalışmalarda OSB’li 
bireylerin -mış gibi oyun oynamayı çok tercih etmedikleri, oynadıkları takdirde gerçekliğe 
birebir bağlı kaldıkları, oyuna yeni ve yaratıcı öğeler eklemedikleri, tekrarlardan oluşan 
oyunlar kurdukları bulunmuştur (Craig ve Baron-Cohen, 1999, Frith, 1972, Sigman ve 
Ungerer, 1984). Bu bireylerin yaratıcılıkları da gerçeklikle sınırlı bulunmuştur. Anlattıkları 
hikâyeler, çizdikleri resimler ve standart yaratıcılık testlerinde OSB'li bireylerin yeni ve 
orijinal işler, cevaplar, fikirler üretmekte zorlandıkları bulunmuştur (Craigve Baron-Cohen, 
1999; Lewis ve Boucher, 1991). 


Son yıllarda yapılan çalışmalar hayal gücünün müdahale ve tedavi konularında, 
özellikle de başa çıkma mekanizmalarından biri olarak, katkıda bulunabileceğini de 
göstermektedir. Sadeh, Hen-Gal ve Tikotzky'nin (2008) çalışmasında savaş bölgesinde 
yaşayan okulöncesi dönemdeki çocuklara küçük bir oyuncak köpek verilmiş ve çocuktan 
bu oyuncak köpeğe bakması ve onunla arkadaşlık etmesi istenmiştir. Üç haftalık sürenin 
sonunda oyuncak köpekle arkadaşlık kuran çocukların, hiçbir müdahale programına da- 
hil olmayan kontrol grubuna kıyasla kaygı ve depresyon seviyelerinin daha düşük olduğu 
bulunmuştur. Başka bir boylamsal çalışmadaysa ortaokul dönemlerinde koruyucu aile 
yanında ve/veya yetiştirme yurtlarında kalan yüksek risk grubundaki çocukların hayali 


arkadaşa sahip olmaları, liseyi bitirdikleri dönemdeki olumlu gelişmeleriyle (örn., daha 
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az suça karışma, liseden mezun olma, uyuşturucu kullanmama vb.) ilişkili bulunmuştur 
(Taylor, Hulette ve Dishion, 2010). 


Hayal gücünün sorunlarla başa çıkma mekanizması olarak kullanıldığı başka bir alan 
da klinik ve sağlık psikolojisidir. Oyun bazlı terapiler özellikle çocukların yaşadıklarını 
nesneler üzerinden anlatmaları için idealdir. Diyabet, böbrek yetmezliği, astım gibi kro- 
nik hastalıkları olan çocukların -mış gibi oyun oynamalarinin (örn., çocuğun doktor 
rolü yapması ve bebeğine hastalığı hakkında bilgi vermesi) onların hastalıklarıyla başa 
çıkmalarında önemli bir rol oynadığı bulunmuştur (Clark, 2013). Bütün bu çalışmalar 
hayal gücünün çocuğu eğlendirmek dışında yaşanan problemlerle başa çıkma mekanizması 


olarak da bir fonksiyonu olabileceğine işaret eder. 


Sonuç ve Gelecek Araştırmalar İçin Öneriler 


Bu bölümde taranan çalışmalar hayal gücünün çok küçük yaşlardan itibaren aktif olduğunu 
ve gelişimsel birçok çıktıyla yakından ilişkili olduğunu göstermektedir. Hayal gücünün 
çocukları eğlendirmenin yanı sıra onların bilişsel gelişimine katkı sunabileceği ve hatta 
sorunlarla başa çıkma mekanizması olarak da kullanılabileceği gösterilmiştir. Gelecekte, 
çocuklukta hayal gücünün nasıl destekleneceği konusunda yapılacak çalışmalar önemli 


olacaktır. 


Çocukların gerçek hayattaki bilgilerini hayale dayalı oyunlarında da kullandığı görül- 
müştür. Bu ilişkinin tersi yönünde çocukların fantastik öğeler içeren çizgi filmler, kitaplar 
ve video oyunlarından da yeni bilgiler öğrenmesi mümkündür. Bu öğrenmenin nasıl ve 


ne kadar gerçekleştiği araştırmaya açık bir sorudur. 


Bu bölümde incelenen araştırmaların büyük bölümü Batı ülkelerinden gelen veriler 
üzerindendir. Ancak hayal gücü kullanımında kültürel farklar da bulunmuştur (Gaskins, 
2013). Tüm kültürlerde oyun önemli bir yer tutarken, kimi kültürlerde hayale dayalı, 
fantastik öğeler içeren oyuna daha çok önem verildiği, diğer kültürlerde gerçek hayattaki 
rolleri pekiştirmek amacıyla yapılan, daha çok gerçek hayatta olanların -mış gibi yansıması 
olan oyunların (örn., evcilik oyununda kız çocukların anneleri gibi davranması) daha fazla 
yer tuttuğu bulunmuştur (Farver ve Shin, 1997). Oyunların içeriği ve çocuklara kattığı 


sosyal ve bilişsel beceriler kültürler arası çalışmalarda araştırılmaya değer bir konudur. 
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Okulóncesi Dónemde ve Okul Caginda Okuma Yazma ve 


Matematik Gelisimi 


OZLEM ECE DEMIR-LIRA 


ocuklarin okul çağındaki akademik başarısı yaşamlarının ileriki dönemlerindeki 

kariyer durumu, sağlık durumu, gelir düzeyi gibi birçok gösterge ile ilişkilidir (Currie 
ve Thomas, 1999). Çocukların okul hayatlarında öğrendikleri iki ana beceri okuma yazma 
ve matematik becerileridir. Bu iki alandaki yeterlilik çocukların ileriki yıllarında belirleyici 
rol oynar. Örneğin, okuma yazma yetisi yüksek yetişkinlerde işsizlik oranı 96 6 iken oku- 
ma yazma yetisi düşük yetişkinlerde bu oran 96 20'dir (Sum, 1992). Bu bölümün amacı, 
çocukların okulöncesi dönem ve okul çağındaki okuma yazma ve matematik gelişimi 
üzerine yapılmış ana çalışmaları özetlemek ve tartışmaktır. Bu bölüm tipik gelişen çocuklar 
üzerine yapılan çalışmalara odaklanacaktır (okuma yazma ve matematik güçlüğü çeken 


çocukların akademik gelişimi için bkz. Geary, 2004; Snowling, 2000). 


Okuma Yazma Yetilerinin Gelişimi 


Okulöncesi Dönemde Okuma Yazma Yetilerinin Gelişimi 


Çocuklar ilkokula başladıklarında akademik bilgileri açısından birbirlerinden çok farklı 
seviyelerde olabilirler (NCES, 2011; NMAP, 2008). Bu farklılıkların çocukların okulón- 
cesi dönemdeki deneyimleri ile ilişkili olduğu bilinmektedir. Özellikle de anaokuluna 
gitmeyen çocuklar okulöncesi dönemde okuma ve matematik üzerine resmi bir eğitim 
almıyor olsalar da, günlük hayatlarındaki etkileşimleri onları okul çağındaki akademik 
hayata hazırlar. Bu bölüm ileriki yıllardaki okuma yetilerinin temellerini oluşturan ve 


okulöncesi dönemde gelişen okuma yetilerine odaklanacaktır. 


Okumayı bilmek değişik şekillerde tanımlanabilir. Bazı araştırmacılar dar bir tanımla 
okumayı metni sese dönüştürme, yani çözümleme olarak tanımlarken, diğerleri okumayı 
yazıdan anlam çıkarma olarak tanımlamıştır. Yani bir metni başarıyla okuyabilmek iki 
ana yetiyi gerektirmektedir: Çözümleme ve okuduğunu anlama (Hoover ve Gough, 1990). 


İlk yeti, yani çözümleme, çocukların okul hayatlarının ilk yıllarında aşmaları gereken ilk 
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akademik aşamalardan biridir. Okumayı öğrenirken çocukların yazılı harfler veya kelimeleri 
karşılıkları olan seslerle ve bu sesleri de anlamları ile ilişkilendirmeleri gerekir. Örneğin, 
1. sınıfta “top” kelimesini okumayı öğrenen bir çocuğun, ilk önce sayfadaki harfleri “top” 
sesi ile bağlaması, sonra da bu sesin top kavramı ile ilişkili olduğunu anlaması gerekir. 
Böylece çocuklar için ilk başlarda anlamsız olan sayfadaki karalamalar anlamlı hale gelir. 
Çözümleme yetisinin temelleri okulöncesi dönemde gelişen kodlama yetileri ile atılır. 
Çoğu çocuk, zamanla okuma yazmayı başarıyla öğrenir ve bu yetilerini daha karmaşık, 
uzun metinleri okuyup anlayabilmek için kullanmaya başlar. Genelde uzun metinleri 
anlamaya geçiş 3. veya 4. sınıfta görülür (Roth, Speece ve Cooper, 2002). Okuduğunu 
anlama döneminde okulöncesi dönemde gelişen dil yetilerinin önemi büyüktür. Aşağıda 


önce kodlama yetilerinin sonra da dil yetilerinin gelişimi tartışılacaktır. 


Kodlama Yetilerinin Gelişimi 


Okulöncesi dönemde gelişen kodlama yetileri harf bilgisi, sesbilgisel farkındalık, ses-harf 
ilişkilerini kurabilme, yazılı dilin kuralları hakkında bilgi ve temel okuma-yazı yetisi 
gibi farklı yetilerden oluşmaktadır (Whitehurst ve Lonigan, 1998, 2001). Bu yetilerin her 
biri çocukların yetkin bir okuyucu olmaları için gereklidir. Kodlama yetileri gelişme- 
yen çocukların okula başladıklarında okumayı öğrenmekte zorlandıkları görülmüştür 
(Bruck, 1992). Yazılı dilin kuralları hakkındaki bilgiler, çocukların yazılı dile dair geniş 
bir yelpazeye yayılan bilgilerini içerir. Bunlara örnek olarak bir resmi harflerden ayırabil- 
me, kitabın kapağının ne tarafta olduğunu bilme, kitabı düz tutma ve sayfaları sırası ile 
çevirebilme verilebilir. Bunlara yine okulöncesi dönemde gelişmeye başlayan çocukların 
yazı yetileri de dâhildir. Harflere benzeyen karalamalar, liste halinde yapılan karalama- 
lar, kendi isimlerinin ilk harfini ya da tümünü yazabilmek, erken gelişen yazı yetilerine 
örnek olarak verilebilir. Bu bilgiler 0-3 yaş döneminde gelişir. Sesbilgisel (fonolojik) far- 
kındalık ise çocukların sözlü dilin temel taşları hakkındaki bilgilerini içerir. Sesbilgisel 
farkındalığa örnek olarak kelimelerin hecelerden ve hecelerin de seslerden oluştuğunu 
bilmek gösterilebilir. Yine başka bir örnek ise “top” kelimesini /t/ sesi olmadan, /op/ olarak 
söyleyebilmedir. Sesbilgisel farkındalığın gelişiminde, çocuklar ilk başlarda duydukları 
dilin farklı kelimelerden oluştuğunu fark ederler, sonra kafiyelere dikkat ederler, sonra 
hecelere, sonra kelimelerin ilk seslerine, sonra da kelimelerin içindeki her bir sese. Bu son 
ve en ileri aşamaya fonemik farkındalık da denir. Fonemik farkındalığın ilerideki okuma 
yetisinin çok önemli bir belirleyicisi olduğu ve bu yeti üzerinde durulursa çocuğun okuma 
yetisinin geliştirilebileceği de bilinmektedir (Ehri, Nunes, Willos, Schuster, Yaghaub- 
Zadeh ve Shanahah, 2001). 

Yazımdilsel (ortografik) bilgi ise kelimelerin görsel öğeleri hakkında bilgi ve farkın- 


dalığa verilen isimdir. Yine bu bilgi de farklı aşamalardan geçer. Önce, 3 yaş civarında 
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çocuklar kelimelerdeki harflere, özellikle kendi isimlerinin harflerine dikkat etmeye 
başlarlar. Zamanla çocukların alfabe ve alfabedeki diğer harflerin adı hakkındaki bilgileri 
artar. Gramer bilgisinin bir parçası olan harf bilgisi çocukların alfabenin harflerini bilme 
ve tanıma yetisidir. Bu yetiye örnek olarak alfabenin harflerini baştan sona sayabilme 
verilebilir. Harf tanıma yetisinin ilerideki okuma yetisi üzerinde güçlü bir etkisi olduğu 
bilinmektedir. Çocukların sesbilgisel ve yazımbilgisel bilgileri zamanla bir araya gelerek 
literatürde alfabetik prensip denen bir kavramı oluşturur. Alfabetik prensip çocukların 
ses-harf ilişkilerini anlayabilmesi, yani her harfe karşı gelen sesin ne olduğunu bilebilme- 
sidir; örneğin “p” harfinin /pe/ sesine karşılık geldiğini bilmek gibi (Chall, 1983; Ehri, 
2005; Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky ve Seidenberg, 2001; Snow, Burns, Griffin, 
1998). Kodlama yetilerinin tümünün anaokulu yıllarındaki okuma yetisinin 96 50'sini, 1. 


sınıftaki okuma yetisinin % 38'ini belirlediği gösterilmiştir (Storch ve Whitehurst, 2002). 


TABLO 1. Okulöncesi çocuklarda okuma yazma yetileri gelişimi 


0-3 yaşarası 


3-4 yaş arası 


Okuryazarlık kavramları bilgisi 


Sesbilgisel farkındalık 


Yazımbilgisel farkındalık 


Okuma bilgisi 


Yazma bilgisi 


Belirli kitapları kapağından 
tanır. Kitapları düz tutabilir. 
Kitabın sayfalarını nasıl 
çevrileceğini bilir. Kitap 
okunduğunda dinler. 
Kafiyeleri, anlamsız kelimeleri 
sever, 


Birkaç harf ve sayı tanıyabilir. 


Kitaplardaki nesnelerin adını 
söyler, 


Harfe benzeyen karalamalar 
yapabilir. 


Kitaplarda resimlerle yazıyı 
ayırabilir. 


Kelimelerin başındaki seslere 
ve kafiyelere dikkat eder. 
Kafiye ya da ses yinelemesi 
üretebilir. 


Kendi ismindekiler dahil 10 
harfi tanıyabilir. Alfabeyi 
söyleyebilir. 

DUR gibi bazı kelimeleri 
tanıyarak okuyabilir. 

Bir oyunun parçası olarak 
liste yapıyormuş gibi ya da 
not alıyormuş gibi yapabilir. 


Amerikan Ulusal Araştırma Konseyi'nin Küçük Çocuklarda Okuma Güçlüklerini 
Engelleme Komitesi'nin (1998) belirlediği, okulöncesi dönemdeki çocukların yaşlara göre 
okuma gelişimleri bazı örneklerle TABLO 1'de özetlenmiştir. Bu çalışmanın sonuçlarına 


göre, örneğin 3 yaşa kadar çocuklar bazı kitapları kapağından tanıyabilmeli, bir kitabı 
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tutmayı ve sayfalarını çevirmeyi bilmeli, kitap okunduğunda çoğunlukla dinlemelidir. 
Buna ek olarak, sesbilgisel hassasiyet açısından tekerlemeleri sevmeli, öğrendiği dilin sesleri 
ile kelimeler uydurmalı, bazı harf ve rakamları tanımalı, kitap okurken kitaptaki resimleri 
adlandırabilmelidir. Yazma yetisi açısından ise birkaç harfe ya da yazıya benzeyen karalama 
yapabilmelidir. 3-4 yaşlarındaki bir çocuk ise, yazıyı resimlerden ayırabilmeli, kelimelerin 
ilk seslerindeki benzerliklere dikkat edebilmeli, kendi isminin harfleri dahil olmak üzere 
yaklaşık 10 harfi tanıyabilmeli ve alfabeyi sayabilmelidir. Okuma yazma bilgisi açısından 
bazı kelimeleri tanıyabilmelidir, örneğin DUR levhası ve oyun esnasında liste yapma gibi 
(Snow, Burns ve Griffin, 1998). 

Dil Gelişimi 

Okumayı öğrenmenin okuduğunu anlayabilmek için bir eşik oluşturduğu ve çocuklar 
ne kadar iyi okuyabilirlerse okuduklarını anlamaya verecekleri dikkatin o kadar artacağı 
düşünülmektedir (Cutting ve Scarborough, 2006; Dickinson, Golinkoff ve Hirsh-Pasek, 
2010; Hoover ve Gough, 1990). Okuma yetisi belirli bir seviyeye gelen çocuklar zamanla 
okuduklarını sadece okuyabilmek, sayfadaki sesleri, kelimeleri çözümleyebilmek için 
değil anlamak için okumaya başlarlar, örneğin bir hikâye ya da tarih metni okumak gibi. 
Okuduğunu anlama yetisinin okul dönemindeki gelişiminden aşağıda bahsedilecektir 
(çocuklarda erken dil gelişimi için bkz. Birinci Bölüm). Fakat okumayı öğrenmede olduğu 
gibi okuduğunu anlama yetisinin temelleri de okulöncesi yıllarda atılır. Okuduğunu anlama 
yetisi önceki yıllarda gelişen dil yetisi ile yakından ilişkilidir (Dickinson ve McCabe, 1991; 
Scarborough, 2001). Yukarıda bahsedildiği gibi sesbilgisel farkındalık gibi kodlama yetileri 
erken yıllardaki okuma başarısı ile ilişkiliyken, ileriki yıllardaki okuma yetisi, özellikle 
de okuduğunu anlama yetisi, erken yıllarda gelişen dil yetisine bağlıdır. Erken yıllarda 
anadilini kullanarak farklı kavram ve fikirleri anlayamayan, tartışamayan ya da kendini 
ifade edemeyen çocuk, okul yıllarında bu tür yapılar yazılı metinde karşısına çıktığında 
zorlanır. Erken yıllarda gelişen dil yetisinin etkisinin okulun ileriki yıllarında arttığı da 
görülmüştür. Örneğin, bir çalışmada anaokulu dil yetisinin (kelime dağarcığı ve hikâye 
anlatma yetisi), 3. ve 4. sınıftaki okuma yetisi ile, l. ve 2. sınıftaki okuma yetisine olan 


etkisine oranla daha güçlü bir ilişkisi olduğu görülmüştür (Storch ve Whitehurst, 2002). 


Erken yıllarda gelişen hangi dil yetileri ilerideki okuma yetisinin temelini oluşturur? 
Kelime dağarcığı, dilbilgisi, hikâye anlatma yetisi ve akademik dil kullanımı gibi bir- 
çok farklı dil yetisinin okuma gelişimine katkısı vardır. Bu yetilerin içerisinde kelime 
dağarcığının, özellikle de kelime anlama yetisinin, okuduğunu anlama yetisi ile sıkı bir 
ilişkisi olduğu düşünülmektedir. Kelime dağarcığı geniş çocukların okudukları kelimeleri 
sesler ve kavramlar ile daha kolay ilişkilendirdikleri ve böylece okuduklarını daha kolay 


anladıkları düşünülmektedir. Bu alandaki birçok çalışma ve meta-analiz de okulöncesi 
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dönemdeki kelime dağarcığı ile okul yıllarındaki okuma yetisi arasındaki ilişkiyi göster- 
miştir (Dickinson ve Tabors, 2001; Scarborough, 2001). Bunun yanı sıra geniş bir kelime 
dağarcığına sahip olmak çocuklara okumayı ilk öğrenirken, yani çözümleme döneminde 
de yardımcı olmaktadır. Örneğin, çocuklar bir kelimeyi okumaya çalışırken eğer bu, bil- 
dikleri bir kelime ise zihinlerindeki kelimenin sesi ile okunuşunu karşılaştırıp yanlışlarını 


düzeltebilirler. 


Kelime dağarcığının yanı sıra dilbilgisi yetisi de okuduğunu anlama ile yakından 
ilişkilidir. Kelime dağarcığı yazıdaki kelimeleri çıkarmaya yardımcı olurken, dilbilgisi de 
daha karmaşık metinlerde bu farklı anlamların arasındaki ilişkileri anlamaya yardımcıdır. 
Değişik cümle yapılarını anlama ve kullanabilme yetisi, kısalı uzunlu metinleri okurken 
cümle anlamlarını daha iyi çözebilme, cümleleri birbirine bağlayabilme ve buna bağlı 
olarak metnin ana fikrini ortaya çıkarabilmeyi de kolaylaştırır (NELP, 2009). Bu baglam- 
da yapılan çalışmalar ve meta-analizlerde, erken yıllardaki dilbilgisi bilgisinin ilerideki 
okuma yetisi ile ilişkili olduğu, hatta bu ilişkinin kelime dağarcığı ile olan ilişkiden daha 
güçlü olduğu da görülmüştür. Örneğin, Mutter vd., 4 yaştaki dilbilgisinin 2. sınıftaki 
okuduğunu anlama yetisi ile ilişkisinin kelime dağarcığı ile olan ilişkisinden daha güçlü 


olduğunu göstermiştir (Müter, Hulme, Snowling ve Stevenson, 2004). 


Son yıllarda üzerinde durulan diğer bir dil yetisi ise hikâye anlatma yetisidir. Hatta, 
hikâye anlatma yetisinin erken yıllarda gelişen daha temel dil yetileri ile okuma yetisi 
arasında bir köprü oluşturduğu da düşünülmektedir. Hikâyelerin yapısı, özellikle de 
olayları zamana göre sıralaması, neden-sonuç ilişkilerinden bahsetmesi, olayların bir ana 
tema çevresinde anlatılması gibi özellikleri, onları yazılı metinlere benzer kılmaktadır 
(Cain ve Oakhill, 2003). Her ne kadar bu alandaki çalışmalar kısıtlıysa da, erken yıllarda 
üretilen hikâyelerin uzunluğu, çocukların bu hikâyelerdeki neden-sonuç ilişkilerinden 
bahsetmesi ya da dinledikleri hikâyelerle ilgili çeşitli sorulara cevap verebilmeleri ile ileriki 
yıllardaki okuduğunu anlama yetisi arasında ilişki olduğu görülmüştür (Tabors, Snow 
ve Dickinson, 2001). 


Okuduğunu anlama yetisi ile alakalı diğer bir yeti de yazılı ya da akademik dile olan 
aşinalıktır (Snow, 2010). Dil kullanımı, sözlüden yazılıya doğru giden bir enlem üstünde 
düşünülebilir. Sözlü dil kullanımı genellikle günlük hayatta, yüz yüze, etrafta olan biten 
olaylar hakkında bilgi paylaşımı için kullanılır. Yazılı (akademik) dil kullanımı ise bu 
enlemin öbür ucunda yer alır ve gerek yapısı gerekse içeriği açısından daha karmaşıktır. Bu 
tür dil, adından da anlaşılacağı gibi yazılı dilde daha sık görülse de bazısözlü durumlarda 
da kullanılabilir, örneğin ders verirken veya konuşma yaparken. Yazılı (akademik) dil, bir 
görüşü savunurken ya da tartışırken, bir konuyu özetlerken ya da geçmiş ve gelecekten 
bahsederken kullanılabilir. Yapısı açısından da bu tür dil daha karmaşıktır, örneğin daha 


geniş bir kelime dağarcığı, daha nadir kullanılan kelime ve cümle yapılarını içerir (Demir 
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vd., yayıma hazırlanıyor). Çocukların okumayı öğrenmeden önce bu tür dil kullanımına, 
ebeveynlerin onlara okuduğu kitaplar ya da bazı günlük konuşmaları vasıtasıyla aşina 
olmaları onların ileriki yıllarda yazılı dili anlamalarına yardımcı olacaktır (Dickinson 
ve McCabe, 2001). 


Özetle, herne kadar çocukların okuma yazma ile resmi ilişkileri okul ortamında başlasa 
da, erken yıllarda gelişen birçok yeti okuma yazma yetisine temel oluşturur. Bu yetileri iki 
ana kısma ayırabiliriz: Kodlama yetileri ve dil yetileri. Kodlama yetileri çocukların dilin 
ses yapısı, okuma yazmanın kuralları ve bazı temel okuma yazma bilgisinden oluşurken, 
dil yetileri ise çocukların en erken yıllardan başlayarak gelişen farklı dil yetilerini; kelime 


dağarcığı, dilbilgisi, hikâye anlatma bilgisi gibi kısımları kapsamaktadır. 


Okulöncesi Okuma Gelişiminde Çevrenin Etkisi 


Okul yıllarının ilk başında gerek dil yetisi gerekse okuma yazma yetisi açısından çocuklar 
arasında büyük farklılıklar vardır. Bu farklıların büyük bir kısmı erken yıllarda ebeveyn- 
leriyle etkileşimlerine bağlanabilir. Okuma yazma yetisinin okul dönemindeki gelişimini 
tartışmaya geçmeden önce, kısaca erken yıllarda ebeveynlerle etkileşimlere değinilecektir. 
Çocukların kelime haznesindeki farklılıklar ebeveynlerinin çocuklarıyla konuşmalarına 
bağlanmıştır. Hem ebeveynlerin çocuklarıyla ne kadar konuştuğu hem de konuşmaların 
zenginliği çocukların kelime haznelerini etkilemektedir. Örneğin, çocuklarıla konuşurken 
daha geniş kelime haznesi kullanan, daha nadir kullanılan kelimelerle konuşan annelerin 
çocuklarının ileriki yıllarda daha geniş bir kelime hazinesi kullandığı ve daha çok kelimeyi 
anladığı görülmüştür (Rowe, 2012; Weizman ve Snow, 2001). Kelime hazinesi gelişimine 
ek olarak, annelerin kullandığı cümlelerin dilbilgisel yapısı da çocukların dil gelişimini 
etkileyen faktörlerdendir (Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman ve Levine, 2002). Yazılı 
(akademik) dil kullanımı ve hikâye gelişimi açısından da, annelerin çocukları ile geçmiş 
ya da gelecek hakkında sohbetleri, yaptıkları açıklamalar ve tanımlamaların çocukların 
ileriki yıllardaki hikâye yetisi ile ilişkili olduğunu görülmüştür (Demir vd., baskıda). 
Ebeveynlerin çocuklarıyla yaptıkları çeşitli aktivitelerin de dil gelişimi ve okuma 
yazma gelişimi ile ilişkili olduğu görülmüştür. Bunlardan en önemlilerine ebeveynlerin 
çocuklarıyla kitap okumaları, harfler ve özellikleri hakkında konuşmaları örnek verilebilir 
(Demir, Rowe, Heller, Goldin-Meadow ve Levine, 2015; Treiman, Schmidt, Decker, Robins, 
Levine ve Demir, 2015). Özetle, bu tür erken ebeveyn-çocuk etkileşimleri, çocukların 
erken yıllardaki kodlama ve dil yetilerine olumlu yönde katkıda bulunmakta, dolayısıyla 


onları okuma yazma sürecine daha iyi hazırlamaktadır. 
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Okul Döneminde Okuma Yazma Yetilerinin Gelişimi 


Şimdiye dek okulöncesi dönemde gelişen ve çocukları okul hayatına hazırlayan yetilerin 
gelişimine değinildi. Bu kısım ise okul çağı döneminde gelişen okuma yazma yetileri 
üzerine çalışmaları özetleyecek ve tartışacaktır. Anaokulu ile 5. sınıf arasındaki dönemde 
çocukların okulöncesinde geliştirdiği farklı yetiler bir araya gelerek, git gide daha kolay, 
daha hızlı ve daha verimli okumalarını sağlar. Okul dönemi boyunca gelişen yetiler de 
okulöncesine paralel olarak kısıtlı (constrained) ve kısıtlı olmayan (unconstrained) yetiler 
şeklinde ikiye ayrılabilir (Paris, 2005). Kısıtlı yetiler alfabe bilgisi, sesbilgisel farkındalık ve 
akıcı okuma gibi yetileri içerirken, kısıtlı olmayan yetiler ise kelime dağarcığı ve anlama 
yetisi gibi yetileri içerir. Kısıtlı yetilerin kodlama yetilerine denk geldiği de düşünülebilir. 
Adından anlaşılacağı gibi kısıtlı yetiler dar çaplı kavramları kapsar ve etki alanları daha 
dardır. Okumayı öğrenen çoğu çocuk, bu tür yetilerde yetkinlik seviyesine ulaşır. Kısıtlı 
yetilerin gelişmesi dar bir zamanda, hızlı gerçekleşir. Örneğin, Türkçe öğrenen çocuklar 
için alfabe bilgisi 29 harfin adını ve sesini öğrenmeyi içerir. Her ne kadar çocuklar arasında 
alfabeyi öğrenme hızları açısından farklılıklar olsa da eninde sonunda tüm çocuklar tüm 


harfleri öğrenir. 


Kısıtlı olmayan yetiler ise daha geniş çaplı kavramlara tekabül eder, okuma yetisini 
geniş biralanda etkiler, gelişimleri uzun sürer ve yetkinlik seviyesi içermezler. Bu durum, 
alfabe bilgisi gelişiminden farklıdır, örneğin yetişkinler arasında kelime hazinesi açısından 
bilgi farklılıkları vardır. Bir sonraki kısımda bu yetilerin gelişim aşamalarını tartışacağız 
ancak aşağıdaki kısımda önce okulun ilk yıllarında gelişen kısıtlı yetilerin gelişim sürecini 


ele alıp sonra da kısıtlı olmayan yetilerin gelişimine odaklanacağız. 


Çocukların okul eğitimine başlamadan önce, sesbilgisel farkındalıkları ve harf bilgileri 
kısıtlıyken bile okumaya çalıştıkları görülmüştür. Bu dönemde çocuklar harfleri değil, 
basılı metnin diğer bazı özellikleriyle sesleri bağdaştırırlar. Örneğin, bir çalışmada çocuk- 
ların marka logolarını markanın ismi ile bağdaştırdıkları görülmüştür (Masonheimer, 
Drum ve Ehri, 1984). Bir diğer çalışmada ise çocukların kelimeleri sadece ilk harfi ile 
tanıdıkları da görülmüştür (Gough, 1993). Zamanla çocuklar kelimeleri yüzeysel özel- 
liklerine dayanarak değil, kelime-ses ilişkilerini anlayarak okumaya başlarlar. Literatürde 
bazı araştırmacılar çocukların okuma gelişiminin belirli ve sıralı aşamalardan geçtiğini 
savunmaktadır. Çocuklar zamanla harf ve sesleri bağdaştırmakta, sonuç olarak önceden 
hiç karşılaşmadıkları herhangi bir kelimeyi bile okuyabilmektedirler. Diğer araştırmacılar 
ise çocukların aşamalardan geçtiği fikrine karşı çıkmaktadır. Bu araştırmacılara göre ço- 
cukların değişik kelimeleri öğrenme süreçleri farklıdır ve kelimeye göre değişir (Perfetti, 


1992). Aşağıda bu gelişim süreci tartışılacaktır. 


226 | OZLEM ECE DEMIR-LIRA 


Okuma Yazmay! Ogrenmenin Gelisim Dónemleri 


Okumanin en erken dónemine alfabe óncesi dónem denmistir (Beech, 1987; Ehri, 2005). 
Çocuklar bu dönemde herhangi bir görsel ipucu ile kelimenin okunuşunu bagdastirirlar. 
Bu görsel ipucu kelimenin ilk ya da son harfi veya genel görünüşü olabilir. Örneğin, 
çocuklar balina kelimesinin uzunluğuna bakarak onu büyük bir hayvanla bağdaştıra- 
bilirler. Yine bu dönemde çocuklar markaların logoları ile marka isimlerini bağdaştırır, 
kitapların resimlerine bakarak hikâyeler yaratabilirler. Bu stratejiyi kullanarak çocuklar 
okuyabildikleri birkaç kelimeden oluşan kelime hazinesi oluştururlar (Gough, 1993). Bu 
aşamada çocuklar harflerin veya seslerin detaylı bir analizini yapmazlar. Sadece herhan- 
gi bir görsel özellikle kelimenin telaffuz ve anlamı arasında ilişki kurarlar. Bu yüzden 
harfleri benzeyen kelimeleri birbiriyle karıştırabilirler (bardak ve bacak gibi). Bu aşamayı 
bazı araştırmacılar bak-ve-tahmin-et süreci olarak adlandırmışlardır (Marsh vd., 1981). 
Diğer araştırmacılar ise çocukların sadece görsel ipuçlarını değil, daha ilk baştan harflerin 
seslerini kullandıklarını ileri sürmektedirler. Her ne kadar çocuklar alfabetik prensibi 
anlamasa da alfabenin bazı harflerini ve seslerini bilmektedirler. Yani kelimedeki tüm 
harfleri ve sesleri bilmeseler de, birkaç harfe dikkat ederek, örneğin ilk harfler ve daha 
sonraki zamanlarda son harfler gibi, bazı kelimeleri okuyabilirler. Bu dönemde çocuklar 
çoğunlukla sesli harflerde zorlanırlar ve bir kelimenin tüm harflerinin seslerini bilmezler 


(Ehri, 2005). Bu aşamaya yarı-alfabe dönemi de denir. 


Çocukların sesbilgisel yapıyı ne zaman kullanmaya başladıklarına dair literatürde 
bir tartışma vardır. Bazıları sesbilgisel yapıya hiç dayanmadan kelimenin anlamına 
ulaşıldığını savunurken, diğerleri bu ilk aşamalarda bile çocukların az da olsa sesbilgisel 
farkındalıklarını kullandıklarını ileri sürmektedir. Aşağıda tartışılacağı gibi, göz önüne 
alınması gereken önemli bir faktör de çocuklar arasındaki farklılıklardır. Çocukların al- 
dıkları eğitim ya da okulöncesi deneyimlerine göre geçtikleri aşamalar ya da kullandıkları 


stratejiler birbirinden farklı olabilir. 


Zamanla çocuklar sadece görsel ipuçlarına dayanmadan kelimelerin harflerden oluştu- 
ğunu ve bu harflerin seslerle ilişkili olduğunu anlarlar. Bu, önceden de bahsedildiği gibi, 
alfabetik prensibi anlama olarak da adlandırılır ve bu döneme tam alfabe dönemi de denir 
(Beech, 1987; Chall, 1983; Ehri, 2005). Yani zamanla çocuklar kelimeleri okuyabilmek 
için harflere, harf ve ses ilişkilerine dayanırlar. Bu süreçte çocukların yaptıkları hataların 
sesbilgisel hatalar olduğu da görülmüştür. Çocuklar bu dönemde zihinde kelimelerin ses- 
leri, yazılışları ve anlamları arasındaki ilişkileri temsil etmeye başlarlar. Zamanla harften 
daha büyük birimlerle bunların sesleri arasındaki ilişkileri de kurmaya başlarlar, örneğin 
ekler, heceler gibi. Her ne kadar kelimeleri sesbilgisel olarak çözme çocukların okuma 
hazinelerinde gelişmeye yol açsa da her çocuk bu stratejiyi kullanmayabilir. Özellikle 


de okuma güçlüğü çeken çocukların ses-harf ilişkilerini kullanmakta zorlandıkları ve 
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bunun yerine kelimenin yazılışına dikkat ettikleri görülmüştür (Beech, 1987). 1. ve 2. 
sınıf civarında çocukların farklı kelimeleri daha rahatça okudukları görülmüştür. İlkokul 
1. sınıfın sonunda çocukların % 80'i harfleri tanır, kelimelerin ilk ve son seslerini ayırt 
edebilir ve bazı kelimeleri zihinden, otomatik olarak okuyabilirler (Kaplan vd., 2005). 
İleride de tartışılacağı gibi Türkçe öğrenen çocuklarda ise Türkçede sesbirim-harf ilişkileri 
daha açık olduğu için çözümleme sürecinin daha erken gerçekleştiği görülmüştür (Öney 
ve Goldman, 1984). 


Çocukların belirli ve sıralı aşamalardan geçtiğini savunan görüşün tersine diğer bazı 
araştırmacılar (Perfetti, 1992), çocukların karşılaştıkları kelime örnekleri arttıkça, bu 
kelimelere dair değişik bilgileri harmanladıklarını ve buna dayalı olarak zamanla okuma 
yetilerinin değiştiğini savunmaktadırlar. Yani bu görüşe göre çocuklar bir dönemde farklı 
stratejileri bir arada kullanabilirler. Örneğin, bir kitapta yer alan “kedi” kelimesini çocuk 
hem kelimenin ilk harfine bakarak hem de kitaptaki kedi resmini görerek okuyabilir 
(Treiman ve Bourassa, 2000). Yine, bu görüşe göre çocuklar zamanla daha çok kelime 
örneğiyle karşılaştıkça ve bu kelimelerin okunuşlarını zihinlerinde temsil ettikçe, oku- 
ma yetilerinde farklı gelişmeler bir arada görülür: 1) bu kelimelerdeki harfleri, harflerin 
sıralamalarını zihinlerinde temsil edebilirler, 2) kelimelerdeki bazı harfleri sesleri ile 
bağdaştırırlar, 3) deneyimlerine dayanarak kelimenin telaffuzunu da zihinlerinde temsil 
edebilirler. Bu gelişmelerin sonucunda çocuklar değişik kelimelerin imlasına bakarak nasıl 
telaffuz etmeleri gerektiğini öğrenirler. Kelimelerin ve telaffuzlar arasındaki bağlantının 
zihindeki temsili kuvvetlendikçe çocuklar bu kelimeleri güçlükle okumaktan çıkar ve 
otomatik okumaya geçerler. Yani bu görüşe göre çocukların okuma gelişiminde ani deği- 
şikler, aşamalar (önce görsel özellikler, sonra harfler, sonra kelime telaffuzu gibi) yoktur. 
Çocukların kelimelerin farklı özelliklerine dair hassasiyetleri zamanla artarak okuma 
yetilerinin gelişmesine yol açar (Rayner, 2001). Yine bu görüşe göre değişik yetiler birbirini 
destekleyerek gelişirler. Örneğin her ne kadar aşama görüşünü savunan araştırmacılar 
sesbilgisel yetinin öneminin altını çizse de okumayı öğrenmenin de sesbilgisel farkındalık 
üzerinde olumlu etkisi olduğu (Perfetti vd., 1987), yani iki yetinin arasında çift taraflı bir 
ilişkinin olduğu da görülmüştür. 

Okumayı öğrenmenin bu ilk temel aşamalardan sonra, yani çocuklar alfabe prensibini 
kullanmaya başladıktan sonra, okumalarındaki gelişme çeşitli yazılı kelimelerle telaffuzları 
arasındaki ilişkileri kurmalarına bağlıdır. Türkçe gibi her harfin değişik bir sesi temsil 
ettiği dillerde alfabetik prensibi anlama çocuklara her yeni kelimeyi okumada yardımcı 
olmaktadır (Byrne ve Fielding-Barnsley, 1989; Ehri, 2005; Joseph, 2006). Fakat İngilizce 
gibi harf ve seslerin bire bir ilişkili olmadığı, bir harfin değişik seslerle ilişkilendirildiği opak 
yazılı sistemlerde çocukların sadece harf-ses ilişkisinin ötesine geçmeleri gerekir. Harflerin 


nasıl sıralandığına veya kelime içerisindeki konumuna da dikkat etmeleri gerekebilir. Bu 
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süreçte bile sesbilgisel yapıya hassasiyetin özellikle önemli rol oynadığı görülmüştür. Bu 
sava destek olarak sesbilgisel hassasiyeti destekleyen, kelimeleri oluşturan seslere dikkatleri 
çekilen çocukların okuma yetilerinin de arttığı görülmüştür (Justice ve Pullen, 2003). 
Yeni bir kelime ile karşılaştığında bu kelimeyi sesbilgisel olarak okumaya çalışan çocuklar 
hata yapsalar bile ya kendileri kelimeyi nasıl telaffuz ettiklerini duyunca ya da ebeveynleri 
veya öğretmenleri tarafından telaffuzları düzeltilince bu kelimenin telaffuzunu öğrenirler 
(Share, 1995). Buna kendi kendine öğretme süreci de denmiştir. Zamanla çocukların 
okuyabildikleri kelime sayısı artar ve akıcı okumaya başlarlar. Bu döneme akıcı okuma 
dönemi de denmiştir (Ehri, 2005). Akıcı okuma kelimelerin hızlı, belki de otomatik ola- 
rak okunabilmesine denir. Kısacası zamanla çocuk okuduğu kelime ile (gördüğü yazılı 
form) kelimenin anlamı arasında sıkı ilişkiler kurar. Akıcı okuma kelimeden kelimeye, 
örneğin çocuğun o kelimeyi ne kadar sık gördüğüne bağlı olarak da değişir. Akıcı okuma 
dönemine 2 ila 3. sınıf civarında girildiği söylenmiştir (Chall, 1983). İleride tartışılacağı 
gibi Türkçede bu geçiş daha erken dönemde gerçekleşir. 


Çocuklar zamanla akıcı bir şekilde okumaya başlamanın yanı sıra sadece yazılı forma 
bakarak kelimenin anlamını çıkarmaya başlarlar. Bu aşamada kelimenin sesbilgisel yapısına 
odaklanmaya ihtiyaç duymayabilirler. Sözcükleri görsel olarak, hızlı bir şekilde ayırt edip 
okurlar (Chall, 1987; Ehri, 2005). Bu süreçte çocukların ne kadar sık okuma aktivitesinde 
bulundukları da önemlidir. Daha çok okuyan çocuklarda okuma yetisi ile sesbilgisel yeti 
arasındaki ilişkinin zayıfladığı görülmüştür. Bunun nedeni daha çok okuyan çocukların, 
daha çok kelime ile karşılaşmalarıdır. Daha sık karşılaşılan kelimeler zamanla sesbilgisel 
yapıları önemsenmeden, otomatik olarak okunmaya başlarlar. Yani zamanla hem sesbilgisi 


hem de ortografik (yazınsal) bilgi akıcı okumanın temelini oluşturur. 


İleriki dönemlerde kullandıkları bir diğer bilgi de kelimeyi çevreleyen metindir. 
Örneğin, çocukların yeni karşılaştıkları bir kelimeyi kendi başına değil de bir paragraf 
içinde gördüklerinde daha kolay okudukları görülmüştür. Özellikle de ilerleyen yaşlarda 
çocukların metni ya da dilbilgisi yapısını kullanmasının arttığı da görülmüştür (Stanovich, 
Cunningham ve Feeman, 1984). Yetişkinlik döneminde bile yetişkinlerin önceden hiç 
görmedikleri bir kelime ile karşılaştıklarında değişik stratejiler denedikleri görülmüştür. 
Yazılışı benzer kelimelerin okunuşlarından yola çıkarak yeni kelimeyi okumaya çalışmak, 
kelimenin içinde bulunduğu metnin özelliklerini kullanmak bu stratejilere örnek olarak 
verilebilir. Her ne kadar yetişkinler bu değişik stratejileri kullansa da, otomatik olarak 
kelimeleri hafızadan okuyabilmek, yetişkinlerin dikkatlerini metnin anlamını çıkarmaya 
vermelerini sağlar (Ehri, 2005). 

Çocuklar çözümleme dönemini aştıktan sonra okuduklarını anlama yetileri ile sözlü 
dili anlama yetileri hemen hemen eştir. Özellikle de ileriki yıllarda okuduğunu anlama 


ile sesli dili anlama arasındaki ilişki güçlenir. Okuduğunu anlayabilmek için çocukların 
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sözlü dili anlama yetilerini yazılı dile uygulamayı öğrenmeleri gerekir. Fakat yine de ço- 
cukların günlük hayatta kullandıkları dili anlama yetisi yazılı metnin içeriğini anlamaya 
yetmeyebilir. Bunun nedeni yazılı metinlerde kullanılan dilin hem gramer hem de içerik 
açısından günlük hayattaki dilden daha karmaşık olmasıdır. Ayrıca genel kavramsal bil- 
gilerini yazılı dile uygulamayı öğrenmeleri de gerekir. Yani çocukların okudukları metni 
anlamayabilmeleri için o metnin bahsettiği kavramlar hakkında bilgi sahibi olmaları 
gerekir (Rayner vd., 2001; Snow, 2001). Çocukların yeni bilgiler edinmek için okumaya 
3. ve 4. sınıf civarında başladığına yönelik fikirler mevcuttur (Chall, 1983). 


Okuma Yazma Gelişimi Üzerinde Türkçenin Etkileri 


Şimdiye dek bu bölüm okuma yazma gelişimi hakkındaki literatürdeki farklı çalışmaları 
özetledi. Bu çalışmaların çoğu İngilizce öğrenen çocuklar üzerindeydi. Diller gerek yapısal 
özellikleri gerekse sözlü dili yazıda yansıtma biçimleri açısından birbirinden farklılar gös- 
termektedirler. Bu kısım Türkçe dil yapısının okuma yazma gelişimindeki etkisi ve diğer 
dillerden farklılıklarına odaklanacaktır. Türkçenin ayrıntılarına girmeden önce değişik 


yazı sistemlerini tartışmakta fayda vardır. 


Her dil sesler, ekler, heceler, kelimeler gibi farklı yapılardan oluşur. Yazı sistemleri dilin 
hangi yapıyı temsil ettiğine bağlı olarak birbirinden ayrılır. Örneğin, İngilizce ya da Türkçe 
gibi dillerde harfler seslere denktir. Çince gibi dillerde ise bir sembol bir kelimeye ve eke 
denktir. Türkçe yazı sistemine alfabetik sistem de denir (Rayner vd., 2001). Türkçe gibi 
şeffaf yazı sistemlerinde her harf bir sese denktir. Fakat İngilizce gibi daha opak dillerde 
bir ses birden farklı harfle temsil edilebilir ve bir harf birden fazla sese tekabül edebilir. 


Türkçenin bazı yapısal özellikleri okuma yazma gelişimini etkileyebilir. Morfolojik 
açıdan, Türkçe sondan eklemeli bir dildir. Ekler ses uyumuna göre değişiklik göstererek 
kelimelere eklenirler, örneğin kişi ekleri zaman eklerinden önce gelir. Çoğul eki -ler/lar 
eklendiği kelimedeki son sese göre değişir, araba-/ar ya da çiçek-/er gibi. Ekler belirli bir 
sırayla kelimelere eklenir, örneğin kişi ekleri zaman eklerinden sonra gelir. Sondan ekle- 
meli olması Türkçenin uzun kelimeler içermesine yol açar. Her ne kadar Türkçedeki tipik 
kelime sıralaması özne-nesne-yüklem olsa da kelimenin özne mi nesne mi olduğu eklerle 
işaretlendiği için kelime sıralaması esnektir, özne-nesne-yüklem dışındaki sıralamalar da 
sık sık görülür. 

Türkçenin diğer bir özelliği de gizli özne kullanılabilmesidir. Kişi eki ile kişi bilgisi 
işaretlendiği için bazı cümlelerde özne kullanmaya gerek yoktur (“Ben elma yedim” de- 
mek yerine “Elma yedim” denebilir). Öte yandan yine bu, çocukların kelimelerin eklerine 
dikkat etmelerini gerektirir. Tüm bu özellikler yüzünden Türkçeyi öğrenen bir çocuğun 
kelimeden daha ufak parçalara, yani eklere ve seslere dikkat etmesi gereklidir. Buna ek 


olarak Türkçedeki hece çeşitleri İngilizceye oranla daha azdır. Hece çeşitleri kısıtlı ol- 
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duğu için kelimeleri hecelere ayırmak İngilizceye oranla daha kolaydır. Ayrıca Türkçede 
heceler genellikle sessiz harf grupları içermediği ve sesli harflerle birbirinden ayrıldıkları 
için heceyi ses birimlerine ayırmak da kolaydır. Türkçede 8 sesli ve 21 sessiz harf vardır. 
Türkçedeki sesler bire bir harflerle eşleştiği için Türkçe şeffaf bir dil olarak adlandırılır. 
Bu açıdan Türkçede hem çözümleme süreci hem de yazı yazmayı öğrenme, İngilizce gibi 
daha opak dillere oranla kolaydır. Fakat buna karşın, Türkçenin bazı yapısal özellikleri 
çocuklar için okumayı öğrenme sürecinde, özellikle de okuduğunu anlama konusunda 


zorluk oluşturabilir (Lewis, 1985; Öney ve Durgunoğlu, 1997; Özcan ve Özcan, 2004). 


Türkçe okumayı öğrenen çocukların İngilizceyi öğrenen çocuklara oranla daha ileri 
seviyede bir sesbilgisel farkındalık gösterdiği görülmüştür (Durgunoğlu, 2006; Durgunoğlu 
ve Öney, 1999; Öney ve Durgunoğlu, 1997; Özcan ve Özcan, 2004). Bunun nedeni yukarıda 
tarif edildiği gibi, Türkçenin yapısı gereği çocukların erken yaşlardan itibaren konuşmayı 
öğrenirken ses uyumuna, karmaşık ek yapısına dikkat etme zorunluluğu ve Türkçede 
hece yapısının basit olmasıdır. Özellikle de heceleri ayırma ve kelimelerin sonundaki ses 
birimlerinin farkındalığı açısından Türkçe öğrenen çocuklar İngilizce öğrenenlerden ileri- 
dedirler. Bu bölümde bahsedilen sesbilgisel farkındalıkla okumayı öğrenme arasındaki ilişki 
Türkçe için de geçerlidir. Heceleri ayırabilmek ve kelimelerin sonundaki ses birimlerinin 
farkında olmak Türkçe öğrenen çocuklar için daha kolay olduğu için, okuma ile ilişkileri 


kelimelerin başındaki seslerin farkındalığına oranla daha zayıftır. 


Bu bölümde okumanın değişik aşamalarını tartışırken çocukların zamanla kelimeleri 
zihinden okuduğunu belirtmiştik. Her ne kadar Türkçe gibi gef faf dilleri öğrenen çocuklar 
her zaman harf-ses ilişkilerine dikkat ederek değişik kelimeleri okuyabilse de, bu çocuk- 
ların bile zamanla sık karşılaştıkları kelimeleri zihinden okudukları görülmüştür (Ehri, 
2005). Fakat bu şeffaf dillerde yarı-alfabetik dönemin kısa sürdüğü saptanmıştır. Çocuklar 
harf-ses ilişkilerini daha kolay anladıklarından ve bu ilişkiler çok sistematik olduğundan, 
çocuklar bu kuralları karşılaştıkları tüm kelimelere kolaylıkla uyarlayabilirler (Durgunoğlu, 
2006; Durgunoğlu ve Öney, 1999; Öney ve Durgunoğlu, 1997; Özcan ve Özcan, 2004). 


Türkçeyi İngilizceden ayıran diğer bir nokta da okuma ile okuduğunu anlama arasındaki 
ilişkidir. İngilizcede okumayı sökmek okuduğunu anlama için bir eşik oluşturmaktadır. 
Okumayı sökmek Türkçede daha kolay olduğu için okumayı öğrenmenin okuduğunu 
anlama üzerindeki etkisi daha azdır. Buna karşılık dil yetisinin okuduğunu anlama ile 
daha güçlü bir ilişkisi olduğu görülmüştür. Özetle Türkçede diğer daha opak dillere oranla 
sesbilgisel farkındalık ve okumayı sökme hızlı bir gelişme gösterir. Fakat diğer dillere benzer 
olarak okuduğunu anlama gelişimi daha uzun bir süreçte gerçekleşmektedir. Bu yeti dil 
gelişimi, hafızadaki kavramlara kolay ulaşma gibi diğer birçok yeti ile ilişkilidir (Sayar ve 
Turan, 2012; Öney ve Durgunoğlu, 1997; Özcan ve Özcan, 2004). 
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Matematiksel Yetilerin Gelişimi 


Okulöncesi Dönemde Matematik Yetilerinin Gelişimi 


Çocukların akademik başarılarının bir diğer temel taşı da matematik yetileridir. Literatür 
okulöncesi dönemde okuma yazma yetisinin gelişimine ağırlık verse de, son yıllarda ma- 
tematik yetisinin okulöncesi dönemdeki gelişimi üzerine çalışmalar da hızla artmaktadır. 
Okulöncesi dönemde çocukların matematik yetilerinde önemli gelişmeler görülür. İlerideki 
matematik yetisinin en önemli belirleyicilerinden biri, çocukların okulöncesi dönemde 
geliştirdiği sayılar hakkındaki bilgileridir. Bu bilgilerin tümüne sayı duyusu da denmek- 
tedir (Dehaene, 2001). Sayı duyusunun iki farklı sayı sistemine dayandığı belirtilmiştir: 
Yaklaşık sayı sistemi ve tam sayı sistemi. Yaklaşık sayı sistemi, dile veya saymaya dayan- 
madan kümelerin miktarını yaklaşık olarak tahmin etmeyi sağlar. Tam sayı sistemi ise 
kümelerin kesin miktarlarını ölçmede rol oynar. Tam sayı sistemi, sayı saymadan küçük 
miktarları içeren kümelerin (3 veya 4'ten az) tam miktarlarını kavramada da rol oynar 
ve bu yeti bebeklikten başlayarak gelişir. 3 veya 4’ten fazla miktardaki kümelerin tam 
miktarlarını kavramak ise zamanla sayı sayma yetisinin ve dil yetisinin etkisiyle gelişir 
(Feiginson, Dehaene ve Spelke, 2004). Çocukların okulöncesi dönemde bu iki tür sisteme 
dair bilgilerinde artış görülür. Bilgi, küçük miktarları çabuk bir şekilde kavrayabilme, 
birbirleriyle karşılaştırabilme (örn., 4'ün 6'dansa 3'e daha yakın olduğunu anlayabilme), 
temel sayı sayma kavramlarını anlama (örn., bir kümedeki nesneler sayıldığında en son 
söylenen sayının tüm kümeye denk olduğunu bilme), sayıların doğrusal yapısını kavrama, 
küçük sayıları içeren kümeleri birleştirebilme ve ayırma gibi yetileri kapsar. Bunun yanı sıra 
yine bu erken dönemlerde çocukların uzamsal yetilerinde ve ölçme yetilerinde de büyük 
gelişmeler görülür (Mathematics Learning in Early Childhood: Paths Toward Excellence 
and Eguity, Center for Education, 2009; uzamsal yetiler için bkz. Beşinci Bölüm). Fakat 


bu kısım sayılar üzerine olan gelişmelere odaklanacaktır. 


Bu yetilerin bazıları ilk yıllardan beri varken, bazıları okulöncesi dönemde gelişir. 
Örneğin, bir yaşından küçük bebeklerin bile küçük kümeleri birbirinden ayırabildikleri 
ve bu kümeleri karşılaştırabildikleri bilinmektedir (Wynn, 1998). Bu yeti genelde 3 veya 
4ten küçük sayılar için geçerlidir. Bebeklerin sayı duyularını ölçmek için alışma (habitua- 
tion) denen bir paradigma kullanılmaktadır. Bebeklere önce belirli sayıda nesne içeren bir 
küme tekrar tekrar gösterilir. Bebekler bu kümeyi ilk gördüklerinde dikkatlerini çektiği 
için uzun süre nesnelere baktıkları düşünülmektedir. Fakat tekrar eden sunumlarla ilgileri 
ve buna bağlı olarak bakış süreleri de azalır. Bir süre sonra kümedeki objelerin sayıları 
değiştirilir. Eğer bebekler sayının değiştiğinin farkına varırlarsa bakış süresinin artacağı 
düşünülmektedir. Alışma paradigmasını kullanan araştırmacılar 4 ve 7,5 aylık bebeklerin 
2 objelik kümeleri 3 objelik kümelerden ayırabildiklerini, fakat 4 ve 6 objelik kümeleri 
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ayiramadiklarini görmüştür (Starkey and Cooper, 1980). Kümeleri ayırabilmenin yanı sıra, 
bebeklerin hangi kümenin daha fazla ya da daha az nesne içerdiğini de 1 yaş civarında 
anlayabildikleri görülmüştür. Yine bu küçük kümelerle bebeklerin basit işlemler yapabil- 
dikleri de saptanmıştır. Örneğin, bir ekranın arkasına bir bebeğin ardından bir bebek daha 
eklendiğinde, ekran kaldırıldığında arkada bir bebek varsa bebeklerin iki bebek durumuna 
oranla daha uzun baktıkları, yani değişikliği fark ettikleri görülmüştür (Wynn, 1992). 


Çocukların sembolik sayılarla ilgili bilgileri çevreden gelen etkilerle gelişir. Her ne 
kadar kültürler arasında sayı sistemleri açısından farklılıklar görülse de, tüm kültürlerde 
çocuklar, ebeveynleriyle ilişkileri esnasında ya da birtakım aktiviteler aracılığıyla sayıları 
deneyimler. Küçük sayılarla ilgili sayı duyusunun doğuştan var olduğu düşünülse de sem- 
bolik sayı duyusunun, dil öncesi gelişen sayı bilgisi ile okulda gelişen formal matematik 
arasında bir köprü oluşturduğu söylenmektedir. Özellikle çocukların küçük sayıların 
ötesine geçebilmesi ve daha büyük kümeleri karşılaştırması için sayı saymayı öğrenmesi 


gerektiği düşünülmektedir (Aunola, Leskinen, Lerkkanen ve Nurmi, 2004). 


2-3 yaş civarı çocuklar sayıları kullanarak nesneleri saymaya başlarlar. Bu dönemde 
çoğu çocuk | (bir) sayısının anlamını bilir ve bir nesne istendiğinde doğru sayıda nesneyi 
verebilir. Yine bu dönemde her ne kadar çocuklar ezberden 10'a kadar sayabilseler de sayı 
kavramları hâlâ kısıtlıdır. Örneğin, bu dönemde her zaman sayıları doğru sıralayamaya- 
bilirler ya da bir kümenin sayısını bulmak için sayarken nesne atlayabilirler. Bu dönemde 
çocuklar 4'ün 3'ten fazla olduğunu bilse de, her zaman 3 nesnelik bir küme ile 3 rakamını 
ya da 4 nesnelik bir küme ile 4'ü bağdaştıramayabilirler. Zamanla sayılar ve kümeler ara- 
sında, özellikle de 4ten fazla miktarlar için ilişki kurma becerisi güçlenir (Geary, 2006; 
Mathematics Learning in Early Childhood: Paths Toward Excellence and Eguity, Center 
for Education, 2009). 


4 yaş civarında çocuklar sayı sayma yetilerini kullanarak daha büyük kümeleri kar- 
şılaştırmaya başlarlar. Örneğin, 6 elma içeren bir kümenin 8 elma içeren bir kümeden 
az olduğunu bilirler. Yine bu dönemde bir sayının kümedeki tüm nesnelerin toplamına 
denk geldiğini anlamaya başlarlar. İlk önce 2, sonra da 3 ve 4 sayılarının anlamlarını 
daha iyi anlamaya başlarlar. İlk önce 2 nesne istendiğinde doğru sayıda nesneyi vermeyi 
öğrenirler, zamanla 3 ve 4 nesne vermeyi de öğrenirler. 4 sayısının bir eşik oluşturduğu 
ve bu aşamadan sonra çocukların küme sayısı kavramını anladıkları düşünülmektedir 
(Wynn, 1992). Sayı listesindeki her sayının bir öncekinden bir fazla ve bir sonrakinden 
bir eksik olduğunu da yine bu yaşlarda anlarlar. Bu yetileri birleştirerek de zihinlerinde 
sayıları doğrusal bir çizgide temsil etmeye başlarlar. Bu dönemde çocuklar 1 ile 10 arasın- 
daki sayıları doğru bir şekilde sayabilirler ve bu sayıları görünce tanıyabilirler. Bazı sayıları 
yazabildikleri de görülmüştür. Anaokuluna başlamadan önce birçok çocuk sayı saymanın 


kurallarını öğrenir. Örneğin, sayıların sırasını doğru ezberlerler, bir kümedeki her nesneyi 
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sadece bir kere sayarlar, her kümenin hangi nesneden oluşursa oluşsun sayılabileceğini, 
sayılistesindeki sayıların artan miktarları temsil ettiğini (ordinality) ve son sayılan sayının 
kümenin toplam sayısı olduğunu (cardinality) bilirler. Bu bilgiler 5 yaş civarında daha da 
güçlenir. Yine bu dönemde çocuklar yüksek sayılı kümeleri doğru bir şekilde sayabilirler, 
örneğin 10'ar 10'ar saymak gibi (Mathematics Learning in Early Childhood: Paths Toward 
Excellence and Eguity, Center for Education, 2009). 


Sayı sayabilme ve miktarları karşılaştırabilme çocukların okulöncesi dönemde basit 
işlemler yapabilmesine yardımcı olur. Her ne kadar çocuklar sadece sözle söylenen top- 
lama veya çıkarma işlemlerinde zorlansa da (órn., 2 artı 1 kaçtır gibi), dil kullanılmayan, 
objelerle yapılan kümeleri bir araya getirme ve ayırma gibi işlemleri daha kolay yapabilirler. 
Örneğin, bir çalışmada bir örtünün altına ilk önce bir disk konmuş, sonra da 2 disk daha 
eklenmiştir. Daha sonra 4 yaşındaki çocuklara örtünün altında kaç disk olduğu göster- 
meleri istendiğinde, 3 tane diski yan yana dizebilmişlerdir (Jordan, Huttenlocher, Levine, 
1992). Çocuklar sözsel işlemler için ise sıklıkla parmaklarını kullanırlar. Özetle, 4-5 yaş 
civarından sonra, çocuklar sayı sayma becerileri, sayı kavramları ve sayıların isimleri ile 
ilgili olan bilgilerini basit aritmetik işlemler için kullanmaya başlarlar (Mix, Huttenlocher 
ve Levine, 2002). 


Erken gelişen matematik yetileri ileride öğrenecekleri matematik işlemlerinin temelini 
oluşturur. Örneğin sayı sayabilmenin, kümelerin sayılarını karşılaştırabilmenin, sayıları 
tanıyabilmenin ve bir sıradaki eksik sayıları tanıyabilmenin okul dönemindeki matematik 
başarısı (temel işlemleri yapabilme gibi) ile ilişkisi olduğunu bilinmektedir (Jordan, Kaplan, 


Ramineni ve Locuniak, 2009). 


Okulöncesi Matematik Gelişiminde Çevrenin Etkisi 


Yukarıda da bahsedildiği gibi her ne kadar dil öncesi kendini gösteren küçük miktarları 
ayırabilme ve tanıyabilme yetisinin çevrenin etkisinden bağımsız geliştiği düşünülse de, 
çocukların diğer matematik yetilerinin gelişiminde çevrenin etkisi büyüktür. Bu alandaki 
çalışmalar çok daha kısıtlı sayıda olsa da son yıllarda bu alana artan bir ilgi olduğunu 
göstermektedir. Örneğin, Levine vd. 14-30 aylık çocukların ebeveynleri arasında sayılardan 
bahsetme sıklıkları açısından büyük farklılıklar olduğunu göstermiştir (Levine, Suriyakham, 
Rowe, Huttenlocher ve Gunderson, 2010). Bazı anneler 1,5 saatlik bir anne-çocuk etkileşi- 
minde sayılarla ilgili sadece 4 kelime üretirken diğerleri 250'yi aşan kelime üretmektedir. 
Bu tür kelimeler anneler sayı sayarken (örn., “Bir, iki, üç...”), semboller adlandırılırken 
(örn., “Bu bir”), zamana veya yaşa dair konuşmalarda (örn., “Sen bir yaşındasın”) ortaya 
çıkmaktadır. Levine vd.nin (2010) çalışmasında, 46 aylık çocukların matematik yetileri 
Wynn (1992) tarafından geliştirilen “Sayıya İşaret Et” ölçeği ile ölçülmüştür. Bu ölçek 


çocukların sayıların ne anlam ifade ettiğini bilip bilmediklerini ölçmektedir. Çocuklara 
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bir çizgiyle birbirinden ayrılmış ve üzerinde 2 ile 26 arasında değişen sayıda nesne resimle- 
rinden oluşan iki kümenin olduğu bir kart gösterilmekte ve çocukların duydukları sayılara 
karşılık gelen kümeye işaret etmeleri istenmektedir. Çalışmada, ebeveynlerin sayılarla 
ilgili konuşmalarının çocukların “Sayıya İşaret Et” ölçeğindeki başarısı ile yakından iliş- 
kili olduğu görülmüştür. Bu ölçekteki başarının, yani bir kümenin sayısını kesin olarak 
bilebilme yetisinin, matematiğin temelinde yatan, ileride matematiksel işlemlerde önemli 


rol oynayacak bir yeti olduğu da düşünülmektedir. 


Okul Döneminde Matematik Yetilerinin Gelişimi 


Bir önceki kısımda tartışıldığı gibi, çocukların matematik yetilerinin temellerinin bazıları 
yaşamın ilk yılında atılsa da diğerleri çevrenin etkisiyle gelişir. Okul döneminde edinilen 
matematik yetilerinin gelişimi ise kültürler ve ülkeler arasında farklılıklar göstermektedir, 
ama aynı zamanda da çocuklar benzer aşamalardan geçmektedir. Genel olarak çocukların 
öğrenmesi gereken matematiksel kavramlar okul döneminde hızlı bir artış gösterir. Bu 


kısım literatürde en çok üzerinde durulan birkaç temel kavrama odaklanacaktır. 


Dört işlem: Matematik gelişimi alanında üzerinde en çok durulan konu çocukların 
dört işlemi öğrenme süreçleridir. Okul yılları boyunca çocukların her dört işlem için 
farklı stratejiler kullandıkları ve bu stratejilerin zamanla değiştiği görülmüştür. Örneğin, 
çocuklar anaokuluna başladıklarında toplama işleminde en sık kullandıkları strateji iki 
toplananın da sayılmasıdır ve çoğunlukla çocuklar bunun için parmaklarını da kullanırlar. 
İlk aşamalarda işlemleri yaparken etraflarındaki objelerden de yararlanırlar. Bazen büyük 
sayıdan başlayarak diğer toplananı sayarlar (6rn., 5 + 3 için 5, 6, 7, 8 gibi), bazen küçük 
sayıdan başlayarak diğer toplananı sayarlar (örn., 3, 4, 5, 6, 7, 8 gibi), bazen de iki sayıyı 
da birden başlayarak (örn., 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 gibi) sayarlar. Zamanla basit işlemlerin 
sonuçlarını zihinlerinde tutmaya başlar ve saymalarına gerek kalmadan sonuçları bilirler. 
Bazen de işlemi parçalara ayırırlar. Örneğin, 6 + 7 problemini çözerken 6 + 6'nın cevabını 
ezberlemişlerse sonucu 12'ye 1 ekleyerek bulurlar, yani işlem süreci giderek otomatikleşir 
(Ashcraft, 1992; Geary, 2006; Lemaire ve Siegler, 1995; Siegler, 1988). 


Diğer işlemler için de çocuklar benzer stratejiler kullanırlar. Yine erken dönemlerde 
çıkarma işlemi için ileriye ya da geriye doğru sayabilirler (5 — 3 için 4, 5 gibi). Zamanla bu 
işlemler de zihinden yapmaya başlanır ya da çocuklar daha karmaşık stratejiler kullanmaya 
başlarlar, örneğin işlemi parçalara ayırabilir ya da toplama bilgilerini tersine çevirerek 
kullanabilirler (9 - 7'yi çözebilmek için 7 + 2'nin 9 olduğunu hatırlamak gibi). Çıkarma 
işlemleri için yetişkinlerin bile çok küçük problemlerin dışında (çıkan ve çıkaranın 5'ten 
küçük olduğu), ezbere değil, matematiksel yöntemlere başvurduğu bilinmektedir. Fakat 
bu yöntemler zamanla o kadar hızlanır ki yetişkinlere işlemi nasıl yaptıkları sorulduğunda 


sadece ezberden bildiklerini söylerler (Fayol ve Thevenot, 2012). 
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Çarpma işlemlerini ilk öğrendiklerinde çocuklar yine toplama bilgilerini kullanırlar. 
Örneğin 2 x 3'ü çözebilmek için 2'yi 3 kere toplarlar. Fakat, özellikle okulda çarpım 
tablosu ezberletildiği için, zamanla çocuklar bu problemleri zihinden çözmeye başlarlar. 
En zorlandıkları işlem bölmedir. Burada da çarpma hakkındaki bilgilerini kullanabilirler. 
Örneğin, 20'yi dörde bölerken 4 kere 5'in 20 olduğu bilgisine başvurabilirler. Yine aynı 
işlem için 20'nin içinde kaç tane 4 olduğunu toplama işlemi ile bulup eri sayabilirler 
(Ashcraft, 1992; Geary, 2006; Lemaire ve Siegler, 1995; Siegler, 1988). 


Çocuklar bir aritmetik işlem için her aşamada farklı stratejiler kullanmaktadırlar 
ve kullandıkları stratejilerde hangisinin baskın geldiği zamanla değişmektedir. Hangi 
stratejinin kullanılacağını belirleyen önemli faktörler hız ve doğruluktur. Yani çocuklar 
onlar için hangi strateji daha hızlı kullanılabilir ve daha doğru sonuca ulaşırsa onu seçerler 
(Lemaire ve Siegler, 1995; Siegler, 1988). 


Kesirler: Kesirler okul matematiğinde özellikle zorlayıcı bir konuyu oluşturmaktadır. 
Çocuklar kesirleri anlamak için önceki yıllarda gelişen sayı ve aritmetik yetilerini kulla- 
nırlar. Bu da çocukların 1/2 + 1/4 için hem pay hem de paydadaki rakamları toplayarak 
2/6 bulmak (3/4 yerine) gibi çeşitli hatalar yapmalarına yol açar. Çocukların kesirler 
konusunda başarılı olmasını sağlayan yetilerin ne olduğu hâlâ tartışılmaktadır. Parça ve 
tüm ilişkilerini zihinlerinde canlandirabilen (örn., 1/2'yi bir elmanın iki yarısından biri 
gibi düşünebilen) çocukların kesirlerde daha başarılı olduğu görülmüştür. Fakat bu tür 
stratejiler daha soyut problemlerde verimli olmamaktadır. Kesirlerdeki başarının bir başka 
öğesinin de akılda tutma yetenekleri ile bağlantısı olduğu bilinmektedir (Geary, 2006; 
Siegler, Thompson ve Schneider, 2011). 


Tahmin yetisi: Her ne kadar okulda resmi olarak ógretilmese de tahmin yürütebilme 
yetisi, cocuklarin matematik problemleri cózdüklerinde bulduklari sonuglarin ne kadar 
makul olduğunu tartmalarina yardımcı olduğu için önemli bir yetidir. Tahmin yetisinin 
aritmetik yetilerle alakalı olduğu görülmüştür. Örneğin, Dowker'a (2003) göre toplamı 
11 ve daha az olan rakamlar ile işlem yapabilen çocuklar (örn. 4 + 5) toplamı 20'den az 
olan rakamlar hakkında doğruya yakın tahmin yürütebilmektedirler (örn. 11 + 6 gibi). 
Yani tahmin yetisinin çocuğun aritmetik yetisinin bir adım ötesinde olduğu düşünülebilir. 
Matematik gelişimi alanında çok çalışılan diğer bir tahmin yetisi ise çocukların sayı çiz- 
gisinde çeşitli sayıların nereye düştüğünü tahmin etmeleri üzerinedir. Örneğin, çocuklara 
bir ucu 1, diğer ucu ise 100 olan bir doğru verilir ve 67 sayısının nereye düştüğünü tahmin 
etmeleri istenir. Çocukların bu yetisinin okulöncesi dönem ve ilkokul boyunca büyük 
gelişme gösterdiği tespit edilmiştir. Yetişkinlerin bile değişik matematik işlemleri yaparken 
zihinlerinde buna benzer bir doğru kullandıkları, yani uzamsal yetilerine dayandıkları 
öngörülmektedir (Dehane vd., 1999). 
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Kelime problemleri: Cocuklarin okul dóneminde hizla gelisim gósterdigi diger bir alan 
da kelime problemleridir. İlkokul döneminde çocukların karşılaştığı problemler dört te- 
mel gruba ayrılabilir: Değişim (“Ali'nin iki bilyesi vardı. Ayşe, Ali'ye üç bilye daha verdi. 
Ali'nin şimdi kaç bilyesi var?”), birleşim (“Ali'nin iki bilyesi var. Ayşe'nin üç bilyesi var. 
İkisinin toplam kaç bilyesi var?”), karşılaştırma (“Ali'nin iki bilyesi var. Ayşe'nin üç bilyesi 
var. Ayşe'nin Ali'den kaç fazla bilyesi var?”), eşleştirme (“Ali'nin beş bilyesi var. Ayşe'nin 
iki bilyesi var. Ayşe'nin Ali ile aynı sayıda bilyesi olması için Ayşe'nin kaç bilye vermesi 
lazım?”). Bu problemleri çözerken çocukların ilk önce, her cümledeki matematiksel an- 
lamı çıkardıkları, değişik matematiksel kavramlar arasındaki ilişkileri anladıkları ve son 
olarak da gereken işlemi yaptıkları düşünülmektedir. Değişim problemleri çocuklar için 
en kolay problem türünü oluştururken, problemlerin zorluğu, gereken işlemin kaç aşamalı 
olduğuna ya da problemin dili ile uyuşup uyuşmadığına bağlı olarak değişir (Kintsch ve 
Greeno, 1985; Riley ve Greeno, 1988). 


Matematik Gelişimi Üzerinde Türkçenin Etkileri 


Türkçenin matematik gelişimi üzerine etkisini araştıran çalışmalar kısıtlıdır. Fakat diller 
arasında sayıları nasıl temsil ettikleri açısından farklılıklar vardır. Çoğu dilde l'den 10'a 
kadar olan sayılar belirli bir kurala tabi olmadan sıralanmışlardır; bir, iki, üç gibi. Fakat, 
10'dan sonra bazı dillerde sayıların arasındaki ilişkiler düzenli, belirli, açık kurallara bağlı 
bir şekilde gerçekleşir. Türkçe de bu dillerden biridir. Örneğin, Türkçede 10 ile 20 arasın- 
daki her sayı, 10 sayısının | ile 10 arasındaki diğer sayılarla birleşiminden oluşur, örneğin 
on bir, on iki gibi. Fakat bazı dillerde, böyle kurallı bir yapı görülmez. İngilizce böyle bir 
dildir ve çocuklar 1 ile 10 arasındaki sayıları da ezberleyerek öğrenmek durumundadırlar. 
Son yıllarda yapılan bir çalışmada 3 ve 4 yaşındaki İngilizce ve Türkçe konuşan çocuklara 
bir oyunla sayı sayma öğretilmiştir. Türkçe öğrenen çocuklar bu oyundan sonra ezberden 
sayma yetilerinde İngilizce öğrenen çocuklara oranla daha hızlı gelişme göstermişlerdir. 
Yani bu çalışmaya göre daha düzenli sayı sistemi içeren dilleri öğrenen çocuklar sayı say- 
mayı daha çabuk öğrenebilirler. Fakat yine aynı çalışmada Türkçe öğrenen çocuklar diğer 
sayısal konularda (örn. tahmin etme, küme sayısı bilme gibi) üstünlük göstermemiştir 
(Çankaya, LeFevre ve Dunbar, 2014). Diller arasındaki farklılıkların matematik gelişimi 
ve öğreniminde uzun dönemde ne gibi etkileri olacağı ileriki çalışmalarda daha detaylı 


araştırılmalıdır. 


Özet ve Sonuç 


Sonuç olarak, bu bölüm çocukların akademik gelişimleri açısından okulöncesi ve ilko- 
kul döneminde geçtiği aşamaları özetledi. Her ne kadar resmi eğitim 5-6 yaşına kadar 


başlamasa da, çocuğun ilerideki akademik başarısının temellerinin okulöncesi dönemde 
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gelişen yetilerle atıldığı unutulmamalıdır. Gerek okulöncesinde gerekse okul döneminde, 
her ne kadar çocuklar belli aşamalardan geçse de, aralarında büyük farklılıklar olduğu 
da göz ardı edilmemelidir. Erken dönemde gelişen yetiler, bu yetiler üzerinde çevrenin 
etkileri ile ileriki yıllardaki akademik başarı arasındaki ilişkiler hakkında daha detaylı 
araştırmaların yapılması gerekir. Bu çalışmalar okuma yazma ve matematik gelişiminde 


geri kalan çocukların erken yıllarda belirlenmesi ve desteklenmesine yardımcı olacaktır. 
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Otizm Spektrum Bozukluğu Sahibi Çocuklarda Dil Yetisi ' 


LETITIA NAIGLES, IRIS CHIN 


Giris 


Otizm Spektrum Bozukluğu (OSB) sosyal iletişim alanında yetersizlikler, kalıplaşmış ve 


tekrarlanan ilgi veya davranışlarla tanımlanan, genetik temeli olduğu düşünülen, gelişimsel 
bir bozukluktur (Amerikan Psikiyatri Birliği [APA] 2013). OSB, daha önceleri birkaç yaygın 


gelişimsel bozukluğu (otizm, Asperger Sendromu ve Başka Şekilde Tanımlanmamış Yaygın 


Gelişimsel Bozukluk) barındırırken, günümüzde şiddet derecelerinin saptandığı, kapsayıcı 


bir terim olarak kullanılmaktadır. OSB tipik olarak heterojen bir durumdur; yani, sorunlar 


kendilerini çok farklı şekillerde gösterebilir. Örneğin, sözel olmayan zekâ (IQ), normal 


ya da normalin üstü zekâ kriterlerini karşılayacak şekilde değişkenlik gösterebilir. Dil 


bozuklukları otizm için tanı kriterlerinden biri sayılmasa da, dil yetersizliklerine sıklıkla 


rastlanır, ki burada da heterojenlik (tek tip olmama durumu) yine yaygındır. OSB'li kimi 


çocuklar normal gelişen (NG) akranlarına benzer şekilde dil edinirken, yaklaşık 96 25'inin 


sözsüz kaldığı ve işlevsel bir dil becerisini hiçbir zaman edinmediği belirtilmiştir (Luyster 


vd., 2007; Tager-Flusberg, 2006). Dil ediniminin seyri de çeşitlilik gösterir, kimi bireyler 


tipik ama gecikmeli bir gelişim gösterirken, diğerleri olası sapma gösterir. Son olarak, dil 


bozuklukları gösteren vakalarda dahi, yetersizliklerin gözlendiği dil alanı (sesbilim, sözcük, 


sentaks ve kullanımbilim) aynı olmayabilir. 


Bu bölümde dil gelişimi öncesi göstergelerden ve bunların dil sonuçlarını tahmin 


etmedeki rolünden başlayarak OSB'li çocuklarda her dil alt alanının gelişimi incelenecek- 


tir. Ardından, bahsedilen topluluktaki dil gelişimini tanımlamak için kullanılan güncel 


yöntem ve ölçütlerin tartışılması ve uygulanabilir çıkarımlarla araştırmaların geleceğine 


dair öneriler takip edecektir. 


l 


L. Naigles ve I. Chinin (2015) “Language in children with autism spectrum disorders” başlıklı 
makalelerinden uyarlanmış ve Ayşegül Turan tarafından çevrilmiştir. E.L. Bavin ve L. Naigles (der.). 
Cambridge Handbook of Child Language (2. baskı). 637-58. Cambridge, İngiltere: Cambridge Uni- 


versity Press. 
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Dil Gelisimi Oncesindeki Gelisim 


Sosyal YOnelim 


OSB, çocuklar 2 ila 4 yaşına gelene kadar teşhis edilemediği için çocukların bebeklik 
iletişim yetenekleri araştırmacılar tarafından genellikle belgelenemez. Bununla birlikte, 
iki ayrı çalışma, daha sonra OSB tanısı konan bebeklerin ilk sözcüklerini söylemeden 
önce iletişimsel yetersizlikler gösterdiğini ileri sürer. İlk olarak, çocukların tanı konmadan 
önce çekilmiş video kayıtlarını (örn. ilk doğum günlerinde çekilmiş videolar) inceleyen 
araştırmacılar, çocukların göz teması ve tanıdık yetişkinlere gülümseme gibi sosyal yöne- 
limlerde daha az bulunduklarını ve daha az ses çıkardıklarını gözlemlemişlerdir (Osterling 
vd., 2002). İkincisi, araştırmacılar, daha önceden OSB tanısı konmuş ve yaşça büyük 
kardeşleri olduğu için yüksek risk grubunda olan bebeklerle, OSB'li olmayan yaşça büyük 
kardeşleri olan ve OSB için düşük risk grubundakileri karşılaştıran, bebek gelişimini 
ileriye dönük olarak inceleyen çalışmalar gerçekleştirmişlerdir. Bu çalışmalar yüksek risk 
taşıyan, özellikle daha sonra OSB teşhisi konan bebeklerin adları söylendiğinde daha az 
tepki verdiklerini (Zwaigenbaum vd., 2005) ve daha az oranda sosyal yönelimli sesler 
çıkardıklarını (Ozonoff vd., 2010) ortaya koymaktadır. 


Ortak Dikkat 
OSB'li çocuklarda süregelen bir iletişim güçlüğü, “üçlü ortak dikkat” etkinliğinde bu- 


lunma yetenekleriyle ilgilidir; yani, bir nesneye veya olaya tanıdık bir yetişkinle uyum 
içinde bakma, farkındalık göstergeleri (örn. yetişkinin yüzüne doğru bakış) ve bu ortak 
dikkate katılma niyeti gibi. Ortak dikkat, genellikle, çocukların yetişkinlerin girişimlerine 
tepki vermesi ya da kendi başarılı girişimleri üzerinden tanımlanır (Mundy vd., 1990). 
Ortak dikkatin dil edinimi üzerinde pek çok açıdan olumlu etkisi olabilir. Bilişsel açıdan 
bakıldığında, dikkatlerini nesneler veya olaylardan bu nesneler/olaylar hakkında konuşan 
yetişkinlere etkin bir şekilde yönelten çocuklar, konuşmayı (örn. sözcükler) anlamla birleş- 
tirmeyi (örn. sözcüklerin nesne karşılıkları; Mundy, 2009) daha kolay yapabilirler. Daha 
sosyal bir açıdan bakıldığında ise, yetişkinlerle ortak dikkat gerçekleştirmeyi isteyen ve 
buna cevap veren çocuklar iletişimin ortak doğasının ve bu iletişimde niyeti ayırt etmenin 
rolünün farkına varabilirler; yani, bir başkasının niyetini ayırt etmek, çocukların bariz ol- 
mayan dilbilimsel anlamları keşfetmesine yol açabilir (örn. saklı nesneler; Tomasello, 1995). 

Hayatlarının ilk beş yılında, OSB'li çocuklar NG yaş-eşleşmeli veya dil-eşleşmeli 
akranlarına oranla tutarlı bir şekilde daha aralıklı ve kısa süreli ortak dikkat sergilerler 
(Mundy vd., 1990). Gelişme ve müdahale sonucu OSB'li pek çok çocuk bu konuda önemli 
iyileşmeler gösterir, ortak dikkat zaman dilimi sıklığında ve olumlu duygulanım ve ko- 


nuşmaya eşlik eden ortak dikkat durumlarında genel artış görülür (Lawton ve Kasari, 
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2012). OSB'nin genel heterojen yapısı, ortak dikkat davranışlarında da kendini belli eder. 
Çok sayıda araştırma, daha gelişmiş ortak dikkat yeteneğine sahip çocukların şu anki ve 
gelecekteki standart testlerin dil bölümünde daha yüksek puan aldıklarını (örn. Mundy 
vd., 1990; Siller ve Sigman, 2008) ve daha yetkin bir dil kullanımına sahip olduklarını 
(Charman vd., 2003) göstermiştir. 


Jestler 


Jestleri kullanma yeteneği de (6rn., parmakla gösterme, kanatları temsil etmek için elleri 
hareket ettirme, baş sallama) OSB'li çocukların dil gelişimini etkileyebilir. NG çocukların 
jest kullanımının, gelecekteki dillerinde sözcük dağarcığı genişliği ve sentaktik karmaşıklığı 
doğru bir şekilde öngördüğü ortaya konmuştur (Rowe ve Goldin-Meadow, 2009). Jestler 
hem iletişimsel hem motor bileşenlere sahiptir ve OSB'li çocuklarda motor eksiklikler 
de gösterilmiştir (Bhat vd., 2011). Aslında, motor gecikmeler ve düzensizliklerin OSB'li 
bireylerin çocuklukları boyunca dil yeteneklerinde görülen gecikmelerle ilintili olduğu 
bulunmuştur (LeBarton ve Iverson, 2013). 2 yaşındaki OSB'li çocukların yaptığı taklit 
ve oyuna dayalı jestlerin (örn., süpürgeyle süpürme) sayısının, 9 yaşına kadarki sözcük 
üretme ve sözcük anlama dil puanlarını -dil puanları 2 yaşında kontrol edilmiştir- doğru 
bir şekilde öngördüğü gösterilmiştir (Luyster vd., 2007). OSB'li çocukların jestlerle ilgili 
—ve dolayısıyla daha sonra dille olan ilişkilerinde— yaşadıkları güçlüklerin ne kadarının 
sosyal/iletişimsel zorluklara, ne kadarının motor zorluklara atfedilebileceği hâlâ belirsizdir. 
Bildiğimiz ise OSB'li çocuklarda, hatta ergenlerde bile, jestlerin atipik özellikler göstermeye 
devam ettiğidir (de Marchena ve Eigsti, 2010). 


Fonolojik Gelişim 


Fonoloji, dildeki ses düzeni anlamına gelir ve bir dildeki en küçük, bağımsız, ayrımsal 
formlar olan sesbirimlerin algılanması ve üretilmesini içerir. Fonolojik gelişimin pek çok 
kısmı OSB'li çocuklarda görece korunmuştur (Kjelgaard ve Tager-Flusberg, 2001). Schoen 
vd. (2011) OSB'li bebeklerin sapmalı olmayan, yani NG bebeklerden farklı olmayan 
ama gecikmeli bir fonolojik gelişim seyri gösterdiğini tespit etmiştir. OSB'li bebekler, 
NG gösteren bebeklerdekine benzer şekilde, patlamalı (örn. “bat” kelimesindeki /b/) ve 
genizsi (örn. *nommy" kelimesinde /m/) sessizleri sıklıkla çıkarsa da sonradan gelişen 
yarı-kapantılı (örn. “change” kelimesindeki /ch/) ve akıcı (örn. “love” kelimesindeki /1/) 
sessizleri, yaş-eşleşmeli NG kontrol grubundakilere göre çok daha az çıkarırlar (ayrıca bkz. 
McCleery vd., 2006). Fakat OSB'li çocuklar standart hecelerde (örn., doğru oluşturulmuş, 
konuşma benzeri sesler; Sheinkopf vd., 2000) üretme oranlarında gelişim gecikmesi olan 
çocuklardan farklı bir tablo sergilemezler, yani OSB'li çocukların fonolojik hataları atipik 
değil de gecikmeli bir seyir gösterir (Cleland vd., 2010). 


346 | LETITIA NAIGLES, IRIS CHIN 


OSB'li bireylerin konuşma üretiminin NG çocuklarla tam anlamıyla karşılaştırılamaya- 
cağı da unutulmamalıdır. Schoen vd. (2011) ve Sheinkopf vd. (2000) tarafından incelenen 
OSB'li çocuklar, dil-eşleşmeli ve yaş-eşleşmeli gruplarla karşılaştırıldığında daha çok atipik 
sesler (örn. ciyaklama) ve İngilizce olmayan daha fazla kaynaşım (örn. /vw/) üretmişlerdir. 

Bununla birlikte otizmli bireylerin atipik değil de gecikmeli fonolojik gelişim gösterdiği 
iddiası tartışmaya açıktır. Çocukların çıkardıkları sesleri incelemek için bir bilgisayar 
programı kullanan Oller vd. (2010), NG çocuklar ve OSB'li çocukların fonolojik yapı- 
ların düzenlenmesinde dört akustik özellik üzerinden birbirinden ayrıldıklarını ortaya 
koymuştur: (1) ritim/hecelilik, (2) yüksek perde ses kontrolü, (3) düşük perde ses kontrolü 
ve (4) ses çıkarma süresi. Dahası, Rabin vd. (2009), ifade edici fonolojik yeteneklerdeki 
eksikliklerin tanımlayıcı olduğu OSB'li iki farklı çocuk grubu bulmuştur; bu çocuklar 
(toplam örneklemin 96 24'ü) standart sesletim ölçütlerinde düşük bir performans göster- 
mişlerdir. Bu bulgular tümüyle ele alındığında, OSB'li çocukların çoğunluğunun eksiksiz 
bir fonolojiye sahip olmalarının yanında, bu alanda ciddi eksiklikleri olan bir alt grubun 


varlığını da ortaya koyar. 


Yine de genel olarak OSB'li çocuklarda parçasal fonolojide problem görülmez; buna 
karşın, prozodinin bozulmuş olduğu yaygın olarak gözlemlenir (bir inceleme yazısı için 
bkz. Diehl ve Berkovits 2010). OSB'li bireylerdeki ifade edici prozodi sıklıkla tekdüze, 
sıkıcı (örn. sınırlı bir ses perdesi aralığında) ve/veya değişken ve şarkımsı (örn. yüksek ses 
perdesi aralığında) olarak tarif edilir. Kelimelerde yanlış vurgu kullanımı (örn. “rhino” 
kelimesinde ilk heceye değil de ikinci heceye vurgu yapmak) da rapor edilmiştir. Ayrıca, 
OSB'li bireylerde alıcı prozodide, örneğin duygulanımı anlama ve düz cümle ile soru 
cümlelerini birbirinden ayırt etme becerilerinde eksiklikler bulunmaktadır (Peppe vd., 
2007). Daha da önemlisi, OSB'li bireyleri tanımlayan belirli bir prozodi problemi profili 
görülmez. OSB'li bireyler arasında prozodi kullanımı açısından atipiklikler farklı biçim- 


lerde kendini göstermektedir (Peppe vd., 2007). 


Sözlüksel Gelişim 


Sözcük Sayısı Artışı ve Kompozisyonu 


OSB'deki sözlüksel gelişim yapıları bazı yanlarıyla NG'de gözlemlenenlere benzerlik 
gösterir. Rescorla ve Safyer'in (2013) ailelerin bebeklerinin ilk sözcüklerine dair bildi- 
rimlerinin analizi, ilk 100 sözcükte sözcük dağılımının NG ve OSB gruplarında benzer 
olduğunu göstermiştir (ayrıca bkz. Eigsti vd., 2007; Tager-Flusberg vd., 1990). Bununla 
birlikte, 100'den fazla sözcük bilen OSB'li çocukların sözcük dağarcığının daha az eylem 
sözcüğü (koşmak veya vurmak gibi) içerdiğine işaret etmiştir. Bağlantılı olarak, diğer 


çalışmalar NG-OSB benzerliğini yalnızca belirli bir alt grup OSB'li çocukta not etmiştir. 
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Örneğin, Tek vd. (2014) bebekleri standart test puanlarına dayanarak yüksek-sözel ve 
düşük-sözel becerili alt gruplara ayırmıştır. Yüksek-sözel becerileri olan çocukların iki yılı 
aşkın bir süredeki isim ve fiil çeşitlerini kullanmalarına ait artış eğrisi NG çocuklarınkine 
paralellik göstermektedir; fakat, düşük-sözel becerili çocukların artış eğrisinin önemli 
ölçüde düştüğü gözlenmiştir. Bireysel farklılıklara yönelik bir araştırmada, Venker vd. 
(2013) sözcüklerle resimleri eşleştirmesi istenen 5 yaşındaki çocukların göz hareketlerini 
incelemiş; eşleştirmeyi dahahızlı yapan OSB'li çocukların, 3 yaşındayken verilen standart 


testlerdeki kelime bilgisi kısmında daha yüksek puan alanlardan oluştuğunu not etmiştir. 


Sözcük Öğrenme Stratejileri 


Yukarıda bahsedilen benzerlikler, OSB'li çocukların sözcük edinimi konusunda NG ço- 
cuklarla aynı veya benzer stratejileri kullandığını öne sürer; fakat bu stratejileri test eden 
belli görevler hem benzerlikleri hem de farklılıkları ortaya çıkarmıştır. İsim önyargısı ve 
karşılıklı ayrıklık (Markman, 1989) gibi en temel stratejiler OSB'li çocuklarda bulunur. 
Yani, OSB'li okulöncesi çocuklar yeni bir nesne ve eylem içeren sahneyle karşılaştıkların- 
da ve herhangi birine karşılık gelebilecek yeni bir sözcük duyduklarında (örn. petmek), 
sözcüğün karşılığı olarak yeni nesneyi seçip o nesneye daha uzun süre bakarlar (Swensen 
vd., 2007; Tek vd., 2008). Ayrıca, 2 yaşından okul çağına kadar olan aralıktaki OSB'li 
çocuklar karşılıklı ayrıklık prensibini de kullanırlar; yeni bir sözcüğün karşılığı olarak, 
ismini bildikleri nesne yerine henüz ismini öğrenmedikleri nesneyi seçerler (Bedford vd., 
2013; de Marchena vd., 2011). OSB'li okulöncesi çocuklarda görülen bir başka strateji de 
fiil öğrenmek için sözdizimsel ipuçlarını kullanma becerisidir. Bir çalışmada, çocukla- 
ra, ettirgen ve ettirgen olmayan eylemlerin aynı anda, yan yana iki ekranda sunulduğu 
videolar izletilmiştir; bu videolar, içinde dilde olmayan yeni fiillerin bulunduğu geçişli 
cümleler eşliğinde verilmiştir (örn. “Ördek tavşanı keriyor” (“The duck is gorping the 
bunny” )). İki eylem birbirinden ayrıştırılıp OSB'li çocukların gorping (kermek) eylemini 
bulması istendiğinde, çocukların ettirgen eylemlere işaret ettikleri ya da daha uzun süre 
ile bu eyleme baktıkları gözlenmiştir. Bu bulgu çocukların iki eylemden birine bakış ya 
da seçimlerini yoğunlaştırmak için yeni sözcüğün içinde geçtiği cümlenin yapısını kul- 
landıklarını göstermektedir (Naigles vd., 2011). 

Şaşırtıcı olmayan bir bulgu olarak, OSB'li çocuklar için sözcük öğrenmede sosyal 
ipuçlarının kullanımı problemlidir. Örneğin, Parish-Morris vd. (2007), (21 aylıkların 
“sözcük yaşına” sahip) 5 yaşındaki çocukların, nesneler belirgin olduğunda ve dokunma 
ve işaretlerle vurgulandığında, yeni sözcükleri yeni nesnelere hızlıca eşlediğini göstermiş- 
tir; bununla beraber, nesneler gizlenip de çocukların eşleşmeyi anlamak için deneycinin 
bakışını kullanmaları gerektiğinde çocuklar eşleşmeleri yapamamıştır. Bedford'un (2013) 


çalışmasında sözcük-nesne eşleştirme görevinde OSB için yüksek ve düşük risk gösteren 
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çocuklara geribildirim verildiğinde, sadece düşük risk grubundaki çocukların bu geribil- 


dirimi kullanıp yanlışlarını düzelttikleri bulunmuştur. 


Şaşırtıcı bir bulgu ise, OSB’li çocukların yeni sözcük öğrenmede şekil ölçütünü dik- 
kate almakta zorlandığıdır (Smith, 2000). Tek vd. (2008) OSB'li bebeklere yeni nesneler 
gösterildiğinde ve bunlar yeni bir sözcükle eşleştirildiğinde, çocukların bu yeni etiketi 
aynı şekil veya renkteki yeni nesnelere uygulayıp uygulamayacağını incelemiştir. 24 aylık 
kadar küçük NG bebekler, beklenen şekillerdeki nesnelere yeni etiketi uygulama tercihi- 
ni sergilerken, dil-eşleşmeli OSB'li çocukların, iki yıl boyunca pek çok kez tekrarlanan 


eğitimlerden sonra bile bu tercihi sergilemediği gözlenmiştir. 


Anlamsal Yapılandırma 


Sınıflandırabilmenin en önemli unsurlarından biri, o kategorinin ideal örneği olan üyenin 
ne olduğuna dair bir fikir oluşturabilmektir. Çoğu NG, Kuzey Amerikalı kızılgerdan ku- 
şunun örnek (prototip) bir kuş olduğunu ama kivi kuşunun öyle olmadığını öne sürer. NG 
bireyler yeni bir kategori öğrenirken farkında olmadan prototip özelliklerini çıkarır (Deng 
ve Sloutsky, 2012), atipik durumlara oranla prototip durumları daha hızlı ve doğru şekilde 
değerlendirirler. Şu ana kadar yapılan çalışmalar, OSB'li çocukların anlamsal yapılandır- 


ma becerilerinin bozulup bozulmadığı konusunda tutarlı sonuçlar ortaya koymamıştır. 


Örneğin, okul çağındaki OSB'li çocukların, bahsedilen bir kategorinin (örn. hayvan) 
üyesi olarak prototip örnekleri kabul etmeyip NG yaşıtlarına göre sıradışı öğeleri (örn. Tibet 
öküzü, benekli yaban kedisi [ocelot]) daha çok ve daha sık kullandıkları tespit edilmiştir 
(Dunn vd., 1996). Naigles vd. (2013) çocukların nesnelerin özelliklerini aynı etiketi taşıyan 
yeni durumlara nasıl genişleteceğini de değerlendirmiş, OSB'li çocukların, tepkilerinin 
her ne kadar NG akranlarına benzer olsa da, daha az tutarlı olduğunu gözlemlemiştir. 
Özetle bu çalışmalar, OSB'li çocukların örnekler içerisindeki benzer özellikleri çıkarmada 
ve/veya bahsedilen örnekler ve özelliklerin görülme sıklığını prototip anlamsal yapılar 


oluşturmak için kullanmada zorluk yaşadıklarını gösterir. 


Başka araştırmalar ise OSB'li ve NG çocuklar arasında anlamsal yapılandırma açı- 
sından kimi benzerlikler olduğunu ortaya koyar. Örneğin, yaşça daha büyük ve daha 
yüksek işlevli bir katılımcı grubu kullanan Inokuchi ve Kamio (2013), OSB'li ergenlerin 
kategori örnekleri olarak atipik öğelerden daha çok tipik öğeler önerdiğini bulmuştur. 
Dahası, örneklerin verilmiş bir kategoriye dahil olup olmadığına karar vermeleri istenen 
okul çağındaki OSB'li ve NG çocuklar ve ergenler, tipik öğelere kıyasla atipik örnekler 
üretirken daha fazla hata yapmış ve daha yavaş tepki vermişlerdir (Gastgeb vd., 2006). Bu 
sonuçlar OSB'li çocuklarda bir çeşit kategorik anlam yapılandırması olduğunu gösterir, 
çünkü katılımcılar zihinde bulunan temsiller açısından görece bilinir ve benzer görünen 


örnekleri, öyle olmayanlardan ayırt etmişlerdir. Tüm bu sonuçlar dikkate alındığında, 
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OSB'li çocukların anlamsal yapılandırma konusunda gerçekten eksiklikleri olup olma- 


dığına dair bilgimizin henüz belirsiz ve muğlak olduğu ortaya çıkar. 


Dilbilgisel Gelişim 


Fonoloji ve sözcükbilgisinde olduğu gibi OSB'li çocukların dilbilgisi de kimi yönlerden 
eksiksiz kimi yönlerden ise problemli gözükmektedir. Pek çok çalışma, OSB'li çocukların 
dil becerileri açısından eşleşmeli NG çocuklarla benzer dilbilgisel gelişim örüntüleri ve 
süreçleri gösterdiğini ortaya koymuştur; Tager-Flusberg vd.'nin (1990) OSB'li 6 erkek 
çocuğun dilbilgisel gelişimini inceledikleri çalışmalarında, zaman içerisinde ortalama 
sözce uzunluğunda artışların yanında fiil ve kapalı-sınıf gramatik öğelerin (örn. ilgeç) 
tüm kelimelere olan oranında artış belirtilmiştir. Yakın zamanda, Tek vd. (2014) OSB'li 
okulöncesi çocukların arasında yüksek-sözel becerili olanların Brown'un (1973) dilbilgisel 
bilginin göstergesi olarak 14 biçimbirimin [morpheme] kullanımının zamanla arttığını 
göstermiştir (ayrıca bkz. Howlin, 1984; Park vd., 2012). Bu tür bulgular, çocuklarla yapı- 


lacak çeşitli dil yeteneklerini kapsayan, boylamsal çalışmaların gerekliliğine işaret eder. 


Modaliteler Arası Seçici İzleme (Intermodal Preferential Looking, Naigles ve Tovar, 
2012) kullanan anlama çalışmaları, OSB'li bebekler ve okulöncesi çocukların İngilizce dil 
özelliklerinden hem basit (özne-fiil-nesne sözcük dizimi) hem de daha karmaşık yapıları 
(özne ve nesneyi soran soru yapıları) anladıklarını ortaya koymuştur. Ayrıca dil yapılarını 
anlama becerisi gelişimsel olarak çocukların bu yapıları konuşma içinde kullanmala- 
rından daha erken görülür (Goodwin vd., 2012; Swensen vd., 2007). OSB'li çocukların 
dilbilgisel yapıları kullanmaya başlamadan önce anlamaları, NG çocuklarla da benzerlik 
gösterir; kullanmaya başlamadan önce anlama bulgusu tipik gelişim gösteren çocuklarda 
da yaygındır ve OSB'li çocukların dilbilimsel girdileri işleyebildikleri ve böylece dilbilgisel 
yapı ve kalıpları -öncesinde bu yapıları kendilerinin üretmiş olması şartı olmadan- öğ- 


rendiklerine işaret eder. 


Buna karşılık, dil-eşleşmeli NG ve OSB grupları arasında biçimbirim kullanım sıklığı 
karşılaştırıldığında OSB'li çocuklar bazı yapılarda farklılık göstermiştir. Örneğin, okulön- 
cesi ve okul çağındaki OSB'li çocuklar, NG akranlarına oranla daha az sıklıkla şimdiki 
zaman, çoğul ve 3. tekil kişi yapıları kullanmıştır; düzenli geçmiş zamanın çocuklar ta- 
rafından kendiliğinden kullanılması, “sık sık”tan “hiçbir zaman"a kadar çeşitlilik gösterir 
(Howlin, 1984; Park vd., 2012; Tager-Flusberg, 2006). Araştırmayı yürüten deneycilerin 
çocuklara cümleleri söyletmeli bir yöntem izledikleri bir çalışma (5'ten 15'e kadar geniş 
bir yaş aralığında), OSB'li kimi çocukların geçmiş zaman ve 3. tekil kişi yapılarını ya- 
rıdan fazla kez gereken yerlerde kullanmadığını tespit etmiştir (Roberts vd., 2004). Bu 
tür biçimbirimsel problemler, Özgül Dil Bozukluğu'na (ODB; örn., isimlerden daha çok 


eylemlere takılan biçimbirimlerde görülen) sahip çocuklarla benzerlik gösterdiğinden, 
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OSB'li çocuklardan bir alt grubun eşlik-eden ODB’ye sahip olduğu, bir başka alt grubun 
ise tipik dilbilgisel gelişim gösterdiği fikri ileri sürülmüştür (Roberts vd., 2004; Tager- 
Flusberg ve Joseph, 2003). 

OSB'li çocukların ÖDB'lilere olan benzerliği değişkendir; örneğin, dil gerilemesinin 
(dil gelişimi konusunda ilerleme kaydeden çocukların bir süre sonra konuşmayı bırakması) 
OSB'li çocuklar arasında yüksek oranda görüldüğü belirtilirken ÖDB'li çocuklarda çok 
nadir görüldüğü saptanmıştır (Pickles vd., 2009). Dahası, Williams vd. (2008) ve Roberts 
vd.nin (2004) çalışmalarında, yine deneyciler tarafından söyletimli üretim görevindeki 
hataların, yalın köklerden çok cevapsız tepkiler veya uygun olmayan cevaplar olmaya daha 
yakın olduğu gözlemlenmiştir; OSB'li çocukların anlık konuşmalarında dilbilgisel formları 
gereken şekilde kullanmama oranı (96 10-25), sözcükbilgisi-eşleşmeli ÖDB'li çocuklardan 
(yaklaşık 96 40-50) çok daha düşüktür. Ek olarak, OSB'li çocukların şimdiki ve geçmiş 
zaman biçimbirimlerini anlamalarına dair yakın zamanda gerçekleştirilen araştırmalar, 4 
yaşındakilerin devam eden eylemleri sürekli çekimli fiillerle ve tamamlanmış eylemleri de 
geçmiş biçimbirimle eşleştirebildikleri etkin bir performansı ortaya çıkarmıştır (Tovar vd., 
2015). Bu durumda, OSB'li çocuklarda biçimbirimlerin atlanması oranı, bu biçimbirimleri 
edinmeyle ilgili gerçek bir güçlüğe işaret etmeyebilir; kısaca, atlamanın sebepleri hâlâ tam 


olarak açıklanmamış görünmektedir. 


OSB'li çocuklarda dilbilgisinin kişi zamirleri kullanımıyla ilgili alanında yanlışlar 
tutarlı bir şekilde rapor edilmiştir. Zamirlerin ters kullanımı (“sen” yerine “ben” kullanma) 
otizmin ilk tanımlarında belirtilmiştir (Kanner, 1943) ve OSB'li çocukların konuşmasında 
tutarlı bir şekilde bulunmuştur. Zamir ters kullanım oranı hayli değişiklik gösterir; kimi 
araştırmacılar 96 50'ye varan oranlardan bahsederken (Evans ve Demuth, 2012), kimileri 96 
7-13 kadar düşük oranlardan bahseder (Cheng vd., 2012). Bununla birlikte bu tarz hatalar 
sosyal etkileşim ve iletişime dair güçlüklerden (örn., zamirlerin konuşmacı ve dinleyici 
arasında değişen gönderge-bağımlı doğasını anlama) kaynaklanıyor olamayacağı düşünül- 
müştür, çünkü üretim sırasında zamirleri ters kullanan OSB'li çocuklar, anlama esnasında 
zamirleri genellikle doğru yorumlarlar (Lee vd., 1994). Buna ek olarak sözcükbilgisi dü- 
zeyi, zamir ters kullanımı için sosyalleşme puanından daha güçlü bir öngörü yolu olarak 
gözükmektedir (Cheng vd., 2012). Bu durumda ters zamir kullanımının sosyal alandaki 


bir gelişim sorunundan çok dilbilimsel gelişimle bağlantısı olması daha mümkündür. 


OSB nüfusu içerisindeki soyutlama ve kanıtlanmış söz yankılamayla (ekolali) ilgili 
belgelenmiş güçlükler dikkate alındığında (Minshew vd., 2002), dilbilgisi kullanımının 
üretken mi olduğu, yoksa belli kalıp kuralları uygulayarak mı gerçekleştiğine dair bir soru 
ortaya çıkar. Görece uzun sözceler üreten OSB'li çocuklar daha önce duydukları cümleleri 
“sadece” taklit ediyor olabilir. Bununla birlikte, Tager-Flusberg ve Calkins (1990) OSB'li 


çocukların taklit ettikleri sözcelerin kendiliğinden ürettikleri sözcelerden daha uzun ya da 
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daha karmaşık olmadığını tespit etmiştir. Ayrıca Naigles vd. (2011), 3 yaşındaki okulön- 
cesi OSB'li çocukların, İngilizcenin temel özne-yüklem-nesne cümle oluşturma yapısını 
kavradıklarını, çünkü bu yapıdaki daha önce duymadıkları yeni fiilleri tutarlı bir biçimde 
ettirgen anlamla eşleştirdiklerini; fiilin anlamını cümledeki diğer öğelerin oluşturduğu 
çerçeveye bakarak çıkarsadıklarını göstermiştir. Allen vd. (2011) okul çağındaki OSB'li 
çocukların karmaşık ve sık görülmeyen edilgen yapılarda bile sözdizimsel hazırlamada 
(syntactic priming) bulunduklarını ortaya koydu. Yani, deneyci, edilgen cümleler kullanarak 
sahneleri betimlediğinde çocukların da —farkli sahneleri betimlemek için ve farklı sözlük 
öğeleri kullanırken bile— aynı türden edilgen yapıları kullanması daha olasıydı. Park vd. 
(2012), daha önce duymadıkları yeni isim ve fiillere çoğul ve geçmiş zaman biçimbirimlerini 
eklemesi istenen 3 ile 6 yaş arası OSB'li çocukların tutarlı bir şekilde doğru performans 
gösterdiğini ortaya çıkardı. Chin vd. (2013), geniş çapta ev-bazlı etkileşim verisi kaydedilen 
(4 ay süresince 34 saat) OSB'li bir çocukta geçmiş zamanın kendiliğinden ortaya çıkan 


düzensiz çekimli fiillere genellemesini (ör. throwed, died) sıklıkla gözlemlemiştir. 


Pragmatik Gelişim 


Pragmatik gelişim, dili sosyal bir bağlamda anlama ve kullanma becerisini ifade eder. 
Bireyin, konuşmacının kastettiğini anlaması için sözcenin sözdiziminde veya anlamında 
bulunmayan bilgileri (örn. dünya hakkında bilgi ve konuşmacı hakkında bilgi) kullanmasını 
gerektirir. Dilin pragmatik kullanımındaki güçlükler OSB'li bireyler arasında dile ilişkin 
en öne çıkan ayırt edici özelliktir. Pragmatik işlevlere hakimiyet, sözdizimsel ve anlamsal 
düzeyin ötesinde bir bilgi gerektirdiği için burada ele alınan çalışmalar temel olarak NG 


akranlarıyla dil becerileri açısından eşleşmeli yüksek-işlevli OSB'li çocukları içerir. 


Mecazlı Dil 


OSB'li çocukların mecazlı dili yorumlamasına yönelik çalışmalar karma sonuçlar ortaya 
koymuştur. Bazı çalışmalar, okul çağındaki OSB'li çocukların metafor ve ironiyi (örn. 
genelde söylenenin tam tersini ifade etmek için kullanılan yöntem; Happe, 1993) anlama- 
da başarısızlığa yatkın olduklarını belirtmiştir. Mackay ve Shaw (2004) okul çağındaki 
çocuklardan konuşmacıların bir öyküde kullandıkları mecazlı sözcelerin altında yatan 
anlamları açıklamalarını istemiştir. OSB'li çocuklar, yaş ve sözcükbilgisi eşleşmeli NG 
kontrol gruplarına nazaran daha başarısız olmuş, sıklıkla bire bir yorumlamaya dayanan 
anlamı vermişlerdir (örn. ironik bir “aferin”i bireyin gerçekten iyi bir şey yaptığı şeklinde 
yorumlama). Diğer taraftan, Melogno vd. (2012) OSB'li 8 yaşındaki çocukların metaforları 
yorumlama konusunda NG 5 yaşındakilere benzer sonuçlar verdiğini ortaya çıkarmıştır, ki 
bu da olası gecikmeli ama bozukluk olmayan bir gelişimi akla getirmektedir. Buna ek olarak, 


görev talepleri azaltıldığında (ironik bir sözcenin “kibar” veya “kaba” bir kukladan gelme 
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ihtimalini sözlü olmayan şekilde göstermek), Pexman vd. (2011) 10 yaşındaki OSB'lilerin 
konuşmacının ironik eleştirisindeki niyeti anlamada yaş-eşleşmeli NG çocuklarla benzer 
bir performans gösterdiğini ortaya çıkarmıştır (örn. maçı kaybetmiş bir takıma “Güzel 
oynadınız” demek). Ayrıca Mackay ve Shaw'in (2004) çalışmasındaki OSB'li çocuklar 
dolaylı talepler (örn. “Pasta lezzetli gözüküyor”) ve cevabı beklenmeyen retorik sorularda 
(örn. “Kendini öldürmeye mi çalışıyorsun?”) bağlamsal olarak uygun anlamı ifade edebil- 
miştir. Özetle, OSB'li çocuklar farklı türde mecazlı dil anlamada konuşmacının kastettiği 


anlamı çıkartmada zorluk yaşamıyor gibi görünmektedir. 


Öte yandan, OSB'li grupta pragmatik dilin işlevine dair bilgi genel olarak bozulmuş 
gibi gözükmektedir. Pexman vd. (2011) OSB'li çocukların, ironik eleştirilerin anlamını 
kavramalarına rağmen, dil ve yaş-eşleşmeli kontrol gruplarının aksine bu tarz cümlelerin 
mizah işlevine dair bir bilgi ortaya sermediklerini göstermiştir. Mackay ve Shaw (2004), 
dolaylı talepler ve cevap beklenmeyen retorik sorular gibi diğer çıkarımsal dil kullanımında 
da benzer güçlükler saptamışlardır. Bununla birlikte, bu durum OSB'li çocukların konuş- 
macının niyetini hiç anlamadığı anlamına gelmez. Capps vd. (1998), 8 yaşındaki OSB'li 
çocukların dolaylı ucu açık sorulara (örn. “Bana bugün okulda neler olduğunu anlatır 
mısın?”) sadece evet veya hayır demek yerine açıklamalı cevaplar verdiğini göstermiştir. 
Bu da çocukların soruya düz anlamlı bir şekilde yaklaşmadıklarını ve konuşmacının 


niyetinin daha fazla bilgi almak olduğunu kavradıklarını gösterir. 


Anlatı ve Diğer Söylem Şekilleri 


OSB'li popülasyonda, genişletilmiş söylem bağlamlarında da pragmatik güçlükler yaygın 
olarak gözlemlenir. Örneğin, OSB'li çocukların hikâye anlatırken, sözlü yetenek eşleşmeli 
NG gruplarından çok daha yüksek oranlarda, cümlecikler arasında karakterlerden tutarlı 
(ve uygun) olmayan şekilde bahsettikleri, bir karakterden ilk kez bahsederken belirli ta- 
nımlı (örn. erkek çocuk) veya dinleyicinin tanımadığı, ortak bir zemin oluşturulmamış 
karakterler için özel isimler kullandıkları ortaya çıkmıştır (Norbury vd., 2014). Ayrıca, 
NG dil-eşleşmeli kontrol gruplarıyla karşılaştırıldığında, OSB'li çocuklar daha sınırlı 
sayıda dilbilgisel araç kullanma, daha fazla gereksiz yorum üretme ve genel olarak anlatı 
oluştururken daha az nedensel açıklama veya bağlantı vererek daha az bütünlüklü bir 


anlatı oluşturma eğilimindedir (Losh ve Capps, 2003; Norbury vd., 2014). 
OSB'li çocukların diğer söylem çeşitlerinde de benzer eksiklikler bulunur. OSB'li 


çocukların konuşmaları sıklıkla gereksiz ve kendine özgü açıklamalar bulundurmanın 
yanında konuşma partnerinin söylediklerinin bire bir tekrarını da içerir. Örneğin Nadig 
vd. (2010), yüksek işlevli OSB'li çocukların bir deneyciyle konuşurken dil-eşleşmeli NG 
grubuna oranla çok daha az karşısındakinin konuşmalarıyla ilgili açıklama ve cevap 


verdiğini belirtmiştir. OSB grubu sadece kendi açtıkları ve ilgi alanlarındaki konularda 
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daha fazla açıklama yapmıştır. Günlük aktiviteler gibi daha genel konular hakkındaki 
konuşmalar, 11 yaşındaki OSB'li çocuklarda IQ ve dil yaşı eşleşmeli gelişimsel gecikmesi 
olan gruba oranla çok daha az kişisel anlatıya yol açmıştır (Capps vd., 1998). Bu araştır- 
malardaki OSB'li çocukların ürettikleri sözce sayısı kontrol gruplarında üretilen sózce 
sayısına yaklaştıkça, bu çocukların üretmeleri gereken konuşma miktarına göre cevap 


vermeye yatkın olduğu ortaya çıkar. 


Onlar için asıl zorluk, bu durumda, bağlama uygun bilgi sunma olabilir; bu, söylemin 
konu içeriği tarafından belirlendiğini göstermektedir Bulgular, özellikle genel konular 
hakkında konuşurken OSB'li çocukların genel bir senaryoya bağlı kalmaya eğilimli ol- 
duklarını gösterir; konu kişisel olarak ilgilerini çektiğinde ise OSB'li çocuklar konuşma 


eşlerinin bakış açısına uyum sağlamakta zorlanırlar. 


Pragmatik Dil Kullanımında Güçlü Yanlar 


OSB'li çocukların pragmatik dil becerilerinin kimi alanlarında iyi bir performans gösterdiğini 
belirtmek önem taşır. Örneğin, Volden (2004) tarafından incelenen çocuklar söylediklerine 
açıklık getirmeleri istendiğinde, dil-eşleşmeli NG çocuklarla karşılaştırılabilecek düzeyde 
konuşma düzeltmesi yeteneği, tekrarlayarak sunma veya ek bilgi ve yavaşlatılmış konuşma 
gibi gelişmeler göstermişlerdir. Böylece, OSB'li çocuklar devam eden konuşmaya ait karsila- 
rındakinin bilgisine duyarlılık gösterebilir ve eksik bilgiyi tamamlamak için uygun stratejileri 
kullanabilir. Benzer şekilde, OSB'li çocuklar hitap ettikleri kişinin dilbilimsel yetkinliğine 
veya ihtiyaçlarına duyarlılık göstermişlerdir. Volden vd. (2007) tarafından incelenen okul 
çağındaki ve ergen OSB'liler, olayları dilbilimsel açıdan daha az yetkin bir dinleyene (örn. 
bir bebek kuklaya) anlatırken akran bir kuklaya anlattıklarından daha büyük oranda ana 
eylem kullanmışlardır. Ayrıca OSB'li çocuklar farklı konuşmacılardan talepte bulunurken 
dillerini konuşmacıların özelliklerine göre ayarlayabilmişlerdir (örn., akran kuklayla emir kipi 
kullanırken, yaşlı kadın kuklasıyla konuşurken izin isteyen yönergeleri daha fazla kullanma; 
Volden ve Sorenson 2009). Bu bulgular OSB'li çocukların farklı konuşmacıların dil yetkin- 
liklerine duyarlılık gösterdiğini, aynı konuşma eylemi için farklı yapılar üretebildiklerini 


ve konuşmacının yetkinlik seviyesi ile uygun dilbilgisel yapıyı eşleştirebildiklerini gösterir. 


Yöntemler 


OSB'li çocukların birçok dil gelişimi alt alanında sergiledikleri bilgi düzeyinin heterojenligi 
konusunda pek çok araştırma örneği verdik. Değişken sonuçların bir sebebi çalışmacılar 
tarafından kullanılan farklı yöntemler olabilir. OSB'li çocuklar, çoğunlukla tanı amaçlı 
olarak, Mullen Erken Öğrenme Ölçütleri (Mullen, 1995) gibi standart dil testlerine tabi 
tutulurlar. Bu tür testler klinisyenler açısından çocuğun o anki dil gelişim aşamasına göre 


uygun müdahale planına karar vermek için kullanışlı olabilir. Ancak bu yöntem, dilin 
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hangi yönlerinin noksan veya eksiksiz olduğunu ve tipik veya atipik gelişim gösterdiğini 
saptamaya çalışan araştırmacılar için çok da bilgi verici değildir. Çoğu standart dil de- 
gerlendirmesi sadece birkaç seçilmiş dil yapısı (örn. geçmiş zaman) içerir; bu nedenle soru 
analizleri (ve de yapı analizleri) atipik toplulukları birbirinden ayırt etmede etkili değildir 
(Spaulding, 2012). Ayrıca, sözcükbilgisi çoğunlukla durağan resimler aracılığıyla ölçülür 
ki bu da dille bağlantılı dinamik ilişkileri (örn. fiiller ve dilbilgisel yapılar) betimleme 


açısından sorun yaratabilir. 


Standart test puanlarını yorumlamadaki zorlukların çok temel bir örneği OSB'li küçük 
çocuklarda sıklıkla bildirilen “ifade edici dil avantajı”nda kendini gösterir (Hudry vd., 
2014). Diğer bir deyişle, pek çok standart değerlendirmede OSB'li çocukların dil üretim 
puanları dil anlama puanlarından daha yüksek olduğu için ifade edici dil becerilerinin 
alıcı dil becerilerinden daha iyi olduğu belirtilmiştir. “Tipik” çocuk dilini araştıranlar 
için bu, sezgilere aykırı bir bulgudur; çocuklar anlamadıkları bir şeyi nasıl üretebilirler? 
İfade edici/alici dilin asimetrik ediniminin bir nedeni OSB'li çocuklarda sık görülen söz 
yankılamaya (ekolali) dayandırılabilir; çocuklar var olan konuşmayı konuya uygun bir 
şekilde devam ettirmek yerine ortamda başkaları tarafından kullanılmış —veya videoda 
duydukları- sözcükleri ve kalıpları tekrarlar (Tager-Flusberg ve Calkins,1990). Ancak ifade 
edici dil testlerinin söz yankılamayı kullanmadığı varsayılır; bunun yerine çocukların 
“dengeli olmayan” dil profillerine sahip olduğu ve bu durumda da ürettikleri kimi sözcük 


ve yapıları anlamadıkları ileri sürülür (Hudry vd., 2014). 


Standart testlerin bazı özellikleri bu kafa karıştırıcı bulguları açıklamaya yardımcı 
olabilir. Örneğin, standart alıcı dil testleri, ifade edici dil testlerine nazaran daha az öğe 
içerebilir; öyle ki alıcı dil kısmında olmayan bir öğe puanlandırmada göreceli olarak 
daha büyük bir düşüşe neden olabilir (Kjeelgaard ve Tager-Flusberg, 2001). Ayrıca, aynı 
testin ifade edici ve alıcı versiyonları, aynı yapıları eşit oranda degerlendirmez. Son olarak, 
OSB'li çocukların hangi sözcükleri anladığını ayırt etmekte zorlanan aileler, çocukların 
alıcı dilini azimsayip doğru degerlendiremeyebilirler. Bütün bu nedenler yüzünden OSP'li 
çocukların sözde “ifade edici dil avantajı” önerisi dikkatli ele alınmalıdır. Sözlü cevap 
verme ihtiyacı ve yönetici işlevler gibi görev talepleri de pragmatik işlevsellikte görülen 
kimi görece güçlü ve zayıf yönleri açıklayabilir. 

Yakın zamanda OSB’li çocukların dil üretim ve anlayışını değerlendiren yeni para- 
digmalar geliştirilmiştir; bunlar OSB'de bulunan sosyal ve yönetici işlev güçlükleri gibi 
becerileri ölçmekten özellikle kaçınırlar. Örneğin, dil üretiminin detaylı incelemeleri, 
OSB'li çocuklar ve tanıdık yetişkinler arasındaki doğal veya yarı yapılandırılmış etkile- 
şimler kullanılarak gerçekleştirilebilir (Tager-Flusberg vd., 2009). Bu etkileşimler genel- 
likle sözcükbilgisel, dilbilgisel ve pragmatik analizleri destekleyecek veri sağlar ve tanıdık 


yetişkinlerin katılımı çocukların beceri seviyesine yakın bir konuşmayı mümkün kılar. 
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OSB'li çocukların dili anlamasını değerlendiren birtakım yeni paradigmalarda, çok 
küçük NG çocuklarda kullanılan bazı metotlar, örneğin, modaliteler arası seçici izleme 
yöntemi kullanılmaya başlanmıştır (MASİY; Golinkoff vd., 2013; Naigles ve Tovar, 2012; 
ŞEKİL 1). Çocuklar, durağan veya hareketli olan yan yana görsellerin yerleştirildiği ekran- 
ların önünde oturur. , Seçici izleme paradigmasında iki görüntüden sadece biriyle eşleşen 
bir dilbilimsel uyaran sunulur. Bununla birlikte, çocuğu doğru resmi işaretle göstermek 
zorunda bırakmak yerine çocuğun göz hareketleri kaydedilir ve bu göz hareketleri daha 
sonra kodlamacılar tarafından kodlanır ve çözümlenir. Buradaki beklenti, çocuğun 
dilbilimsel uyaranı anlarsa eşleşen görüntüye daha çabuk döneceği ve/veya daha uzun 
süre bakacağıdır. Ortamda bulunan yetişkinlerin çocuğa herhangi bir komut vermemesi 
bunu sosyal güçlükleri olan çocuklar için daha kolay bir görev haline getirir; tüm görev 
genellikle 6 dakikadan daha kısa sürer ve bu süre bu popülasyonun kısa dikkat süresi için 
oldukça uygundur (Naigles ve Tovar, 2012). Yakın dönemde yapılan çalışmalar OSB'li 
çocuklarda, dilbilgisel yapıları anlamanın bu yapıları üretmeden gelişimsel olarak daha 
erken gerçekleştiğini ortaya koymuştur (Goodwin vd., 2012; Swense vd., 2007). Ayrıca, 
çocukların göz hareketlerini ölçmek, dili işleme hızının yanında dil anlamanın doğrulu- 
ğunu da değerlendirmeyi mümkün kılar. Naigles vd. (2011) okulöncesi çocukların özne- 
yüklem-nesne sıralaması gösteren cümleleri anlama hızının, ileriki zamanlarda daha önce 
duymadıkları yeni fiilleri öğrenmedeki başarılarının bir göstergesi olduğunu bulmuştur. 
Özetle, göz izleme yöntemleri OSB'li çocukların belirli dilbilgisel yapıları anlamalarındaki 


yeterlilik ve doğruluk seviyelerini aydınlatmak için önemlidir. 


ŞEKİL 1. Çocukların dili anlamasını ölçen Modaliteler Arası Seçici İzleme Metodu düzeneği. 
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Uygulamaya Yónelik Cikarimlar 


OSB'li çocukların dil gelişimi üzerine yapılmış araştırmalar, müdahalelerin yönünü belirle- 
yecek olası çıkarımlar yapılmasına izin verebilir. Özellikle, dilbilgisel yapıların üretilmesi ve 
anlaşılmasına dair çalışmalar, OSB'li çocukların bu yapıları üretmesindeki eksikliklerinin, 
gerçek dilbilimsel bilgi noksanlığını yansıtmayabileceğini akla getirmektedir. Örneğin, 
OSB'li çocukların daha az biçimbirim (örn. şimdiki zaman, çoğul, ve 3. tekil kişi gibi) 
ürettikleri bulunmuştur (Howlin, 1984; Park vd., 2012; Tager-Flusberg, 2006). Fakat bu 
tarz kimi biçimbirimlerin anlaşılmasına yönelik çalışmalar OSB'li çocukların bu formları 
görece iyi bir anlama becerisine sahip olduğunu ortaya koymuştur (örn. Tovar vd., 2015). 
Kişi zamiri kullanımında da benzer bir göreceli iyi anlama olduğu (Lee vd., 1994), ama 
üretiminde hata yapıldığı (Evans ve Demuth, 2012; Cheng vd., 2012) gözlemlenmiştir. Buna 
ek olarak, diğer çalışmalar OSB'li çocukların sözcük dizimi (Naigles ve Tovar, 2012), ne/ 
nerede/kim soruları (Goodwin vd., 2012) ve edilgen yapı (Allen vd., 2011) gibi dilbilgisel 
yapılara dair güvenilir bilgileri olduğunu ileri sürmüştür. Birlikte ele alındığında, bunlar 
dilbilgisinin aslında tamamen noksan olmadığını ve bu durumda müdahale çabalarının 
üretimde ortaya çıkan eksiklikleri hedeflemesi gerektiğini akla getirir. Aslında, çocukların 


bu yapıları güvenilir şekilde anlayabiliyor olmaları üretim süreçlerini desteklemek için 


kullanılabilir. 
OSB'li çocukların dilin pragmatik özelliklerini daha etkin kullanmaları için yapılacak 


iyileştirmeler de elimizdeki araştırmalar tarafından benzer bir şekilde yönlendirilebilir. 
Çocukların pragmatik kullanımların genel anlamına dair bir bilgisi olduğu gözükse de 
bunların her birinin işlevine dair bilgi genel olarak noksandır (Mackay ve Shaw, 2004). 
Bu yüzden, müdahaleler doğrudan çocukların pragmatik işlevlere dair özel bilgisini 
hedefleyebilir, çünkü bunların uygun bağlamda kullanılması hem anlam hem de işleve 
dair bilgi gerektirir. Söylem ve anlatı açısından özellikle önemli müdahale alanları, doğru 
göndergesel ifadelerin yerleştirilmesi, nedensel bağlantı ve açıklamaların kullanımı ve 
bağlamsal olarak ilgisiz açıklamaların daha az kullanılması olarak ortaya çıkmaktadır 
(Losh ve Capps, 2003; Norbury vd., 2014). Özetle, şu anki literatür, OSB'li çocuklarda 
bulunan dil noksanlıklarının iyileştirilmesi için en çok işe yarayan yöntemlere işaret 
etmese de dil gelişiminin özellikle hangi alt alanları için daha fazla eğitim gerektiğine 


dair bilgi sunmaktadır. 


Geleceğe Yönelik Öneriler 


OSB’li çocuklarda dil üzerine yapılacak gelecek araştırmalar için temel öneri, bu sendroma 
özgü olan dil becerilerinde görülen heterojenliği açıklamayı içerir. Burada özetlendiği 


üzere bu değişkenlik dilin her gelişim alt alanında gözlemlenmiştir. OSB'li kimi çocuklar 
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ciddi sesbilimsel eksiklikler gösterirken, diğerleri tipik fakat gecikmeli sesbilimsel gelişim 
süreçleri göstermiştir. OSB'li pekçok çocukyeni sözcükler öğrenirken ve karşılıklı ayrıcalık 
(mutual exclusivity) prensibini ve sözcüklerin anlamını cümledeki diğer öğelerin oluş- 
turduğu çerçeveye bakarak (örn. isim sayısı) anlama (syntactic bootstrapping) etkinliğini 
tutarlı bir şekilde kullanırken, yeni sözcükleri genişletmek için şekil yanlılığı (shape bias) 
kullanımı daha sorunludur. OSB'li çocuklar çok sayıda dilbilgisel yapıyı anlayabilir ama 
bunları üretirken bazen eksiklikler görülür. OSB'li çocukların konuşması hitap ettikleri 
kişinin bilgi seviyesine kimi durumlarda hassasiyet gösterebilir (ek bilgi sunmak), kimi 


durumlarda göstermez (kişi zamirlerini anlaşılmayacak şekilde kullanmak). 


OSPB'li çocukların dil profilindeki bu değişkenliğin çeşitli etkenlerden kaynaklanıyor 
olması mümkündür. Örneğin, genel bilişsel yetenekteki, çalışan hafıza gibi yürütme 
işlevindeki ve temel duyusal-motor işleyişin her birindeki değişkenlik OSB'deki dil yete- 
nekleriyle bağlantılıdır (örn. Kelly vd., 2013; Naigles vd., 2013; Tyson vd., 2014). Ayrıca, 
dildeki değişkenliğin beynin yapısıyla ilgili olması da olasıdır ve beyin görüntülemeyi 
kolaylaştıracak tekniklerin geliştirilmesiyle OSB'li çocukların hem yapısal hem işlevsel 
MRI incelemelerinin sayısı artmıştır (örn. Eyler vd., 2012). Bu zamana kadar araştırmaların 
çoğu, temel olarak, dille ilgili açılardan OSB'li çocukların beyninin NG çocuklarınkinden 
nasıl farklı olduğunu keşfetmeye odaklanmıştır; bununla birlikte, daha yakın zamandaki 
çalışmalar, OSB grupları içerisinde dil seviyeleriyle bire bir ilgili nörofizyolojik farklılıkları 
hedeflemiştir (Joseph vd., 2014). 


Dil noksanlıklarındaki değişkenlik OSB'li çocukların çevreden duyduğu dil ve de- 
neyimledikleri etkileşimlere de dayandırılabilir. Yakın dönemdeki araştırmalar, OSB'li 
çocukların tipik gelişimde de etkisi gösterilmiş olan anneliğe özgü duyarlılık, etiketleme 
davranışı ve sözcüksel çeşitlilik gösteren cümlelerin kullanımı gibi çevreden duyulan 
dilin özelliklerine karşı hassas olduğuna dair kanıt sunmuştur (bir inceleme yazısı için 
bkz. Naigles, 2013). 


Son olarak, gelişim seyrindeki değişkenlik de dil sunumunda bir rol oynayabilir. Bu 
alandaki heyecan verici yeni bir araştırma, bebekken OSB tanısı konan ve okulöncesi 
yıllarda yoğun müdahale uygulanan bir alt grup OSB'li çocuğu içerir. Okul yaşına eriş- 
tiklerinde bu çocuklar artık OSB kriterlerine uymamış ve hem sözel hem sözel olmayan 
IQ testlerinde kendi kronolojik yaş seviyelerinde puan alıp “Optimal Sonuç” olarak 
tanımlanmışlardır (Fein vd., 2013). Bu çocukların dil yeteneklerinin detaylı değerlen- 
dirmeleri hâlâ devam etmektedir, ama sözcükbilgisi ve dilbilgisel yeteneklerine dair son 
dönemlerdeki raporlar pek çok ölçütte NG akranlarından farksız olduklarını göstermiştir. 
Öte yandan, optimal sonuç gösteren bu çocuklarda, cümle kurmada sözel ve sesbilimsel 
bellek seviyeleriyle ilgili gözüken (Tyson vd., 2014), kategorik tümevarım görevlerinde ise 


genel sözcük dağarcığı seviyesiyle ilgili duran (Naigles vd., 2013) birtakım zorlukların yine 
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de devam ettiği gözlemlenmiştir. Daha fazla özdüzeltme ve kendilerine has atıflar içerse 
de bu çocukların anlatılarının, uzunluk, karmaşıklık veya nedensel referanslar açısından 
NG akranlarından farklı olmadığı tespit edilmiştir (Suh vd., 2014). 


Bu etkenlerin hepsinin değilse bile çoğunun bir araya gelerek OSB'li çocukların dil 
profilini etkilediği olasıdır. Bunların göreceli etkilerini araştırmak için yapılacak bu 
popülasyona yönelik gelecekteki çalışmalar, belki boylamsal olarak algısal, bilişsel ve 
dil yeteneklerinin çok sayıda ölçümünün yanı sıra, çocukların dil çevresini ve nörolojik 
işlevselliğini yansıtan ölçümler içermelidir. Diğer dil edinimi ve dil gelişimi bozukluk- 
larında olduğu gibi OSB'li çocukların dili de ancak birbiriyle etkileşim içerisinde olan 
biyolojik, sosyal, bilişsel, gelişimsel ve dilbilimsel bileşenleri içeren bir çerçevede kapsamlı 


bir şekilde açıklanabilir. 
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İşitme Engelli Çocukların Dil Edinimi' 


BEYZA SÜMER, ASLI ÖZYÜREK 


T şaret dilleri, işitme engellilerden oluşan toplulukların doğal dilleridir. Dünya genelindeki 

farklı işitme engelli topluluklarda yıllar içinde gelişmişlerdir. İşaret dillerine dair oldukça 
genel yanlış bir kanı, tüm işitme engelli popülasyonları tarafından kullanılan tek, evrensel 
bir işaret dili bulunduğu yönündedir. Fakat tıpkı konuşma dillerinde olduğu gibi, işaret 
dilleri de ülkeler, topluluklar ve etnik gruplar arasında farklılıklar gösterir. Bazı ülkeler, 
birden fazla işaret diline veya lehçeye sahiptir. Örneğin, Avrupa Birliği'nde 23 resmi 
konuşma dilinin ve 31 işaret dilinin olduğu rapor edilmiştir (Wheatley ve Pabsch, 2010). 
Dünyadaki 6909 adet bilinen, yaşayan dilin ansiklopedik bir referans çalışması olan "The 
Ethnologue” adlı web sitesinde yaklaşık 130 tane “işitme engelli işaret dili” listelenmekte- 
dir. Bununla birlikte, bilinen ancak belgelenmemiş başka işaret dilleri de bulunmaktadır. 
İşaret dilleri işitme engelli topluluklar içerisinde geliştikleri için, etraflarındaki konuşma 
dilinden bağımsızdırlar. Örnek vermek gerekirse, İngilizce (veya lehçeleri) hem Amerika 
Birleşik Devletleri hem de İngiltere'nin konuşma dili olmasına rağmen, Amerikan İşaret 
Dili (ASL) ve Britanya İşaret Dili (BSL) birbirinden bir hayli farklıdır. Nikaragua İşaret 
Dili (NSL) (örn. Senghas, 1995; Senghas, Kita ve Özyürek, 2004) ya da El-Seyyid Bedevi 
İşaret Dili (ABSL) (Sandler, Meir, Padden ve Aronoff, 2005) gibi yeni ortaya çıkan işaret 
dillerine ek olarak, işaretle iletişim sistemlerinin manastirlarda, mahkemelerde ve saray- 


larda yüzyıllar öncesinde kullanıldığını belirten raporlar bulunmaktadır (Miles, 2000). 


Birkaç on yıl öncesine kadar, dil edinimiyle ilgili öğrendiklerimizin neredeyse tümü, 
konuşma dili edinen çocuklarla yapılan çalışmalardan geliyordu. Günümüzde dünyanın 
birçok bölgesinde işaret dilini araştıran yeni programların kurulmasıyla beraber, işaret 
dillerinin edinimi üzerine yapılan çalışmaların sayısı artmıştır. İşaret dili araştırma- 
ları, konuşma dili araştırmalarıyla kıyaslandığında her ne kadar nispeten yeni olsa da, 
1990'lardan bu yana işaret dili araştırmalarıyla alakalı bilimsel yayınların sayısında artış 


gözlemlenmiştir (Arık, 2014). Bu çalışmalar, işaret dillerinin, bir işitme engelli nesilden 


] Bu makale Esra Kartal tarafından çevrilmiştir. 
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sonrakine aktarilan ve konugma dillerinden türemeyen dogal diller oldugunu géstermistir 
(6rn. Bellugi, 1980; Marschark, Schick ve Spencer 2004). 


Başlangıçta, işaret dili araştırmalarının başlıca amacı, işaret ve konuşma dilleri arasın- 
daki paralellikleri keşfetmekti. İşaret dillerinde kullanılan górsel-mekánsal ifade kanalına 
karşın konuşma dilleri işitsel-sözel bir kanal kullanmaktadır. Her ne kadar işaret dilleri 
ve konuşma dilleri farklı ifade kanallarını kullansa da, konuşma dilleri ve işaret dilleri- 
nin sesbilim, biçimbilim ve sözdizimi seviyesinde benzer noktaları olduğu gösterilmiştir 
(Klima ve Bellugi, 1979; Sandler ve Lillo-Martin, 2006). Örneğin, konuşma dillerinde 
olduğu gibi, farklı ülkelerin işaret dilleri de söz dağarcıkları ve sözdizimleri bakımından 
çeşitlilik göstermektedirler (Perniss, Pfau ve Steinbach, 2007; Woll, 2003). Buna ek ola- 
rak, hem işaret hem de konuşma dillerinin işlenişinin benzer sinirsel yapılar tarafından 
desteklendiği bulunmuştur (Emmorey, 2002; Emmorey ve Özyürek, 2014; Poizner, Klima 
ve Bellugi, 1987). 


Son zamanlarda işaret dili araştırmalarının odak noktası, işaret ve konuşma dillerindeki 
farklı ifade kanallarının kullanılmasının dilsel düzenleme ve dil edinimi üzerindeki sonuç- 
larını incelemeye doğru kaymıştır. Konuşma dillerinde mevcut olan rasgele biçim-anlam 
eşleştirmelerinin aksine, işaret dillerindeki dilsel biçimlerle gönderimde bulundukları 
nesnelerin şekilleri, varlıkların mekânsal konumları ve bir alan üzerindeki hareket yönleri 
arasında benzerlikler bulunmakta, dolayısıyla işaret dillerindeki dilsel formlar, konuşma 
dillerindeki formlara nazaran, saydam temsiller sunmaktadırlar. Örneğin, ŞEKİL 1'de gö- 
rüldüğü üzere, yetişkin bir Türk İşaret Dili (TİD) kullanıcısı resimde gösterilen mekânsal 
ilişkiyi, yani “üstünde”yi, işaretleme alanında (yani işaret dili kullanıcısının işaretlerini 
gerçekleştirdiği alan — genellikle kullanıcıların önü ve yan tarafları), bardağı temsil eden 
sağ elini, kitabı temsil eden sol eline göre konumlandırarak kodlamaktadır. Türkçe ko- 
nuşanlar ise aynı mekânsal ilişkiyi büyük olasılıkla “içinde” kelimesini kullanarak ifade 
edeceklerdir. Türkçedeki “içinde” edatından farklı olarak TID’deki dilsel form, resimde 
gösterilen mekânsal ilişkiye benzemektedir. Eğer çocuklar, bu tür görüntüsel benzerliğe, 
yani dilsel bir formla anlamı arasındaki görsel benzerliğe duyarlıysalar, o halde işaret 
dillerindeki görüntüsel formların ve onların konuşma dillerindeki görüntüsel olmayan 


muadillerinin ediniminin gözle görülür ölçüde farklılaşması beklenir. 


İşaret ve konuşma dillerinin ifade kanalındaki farklılığının yanı sıra, işaret veya konuş- 
ma dilleri edinen popülasyonların yapısı da farklılık göstermektedir. Konuşma dilleriyle 
kıyaslandığında işaret dilleri, daha heterojen bir grup tarafından edinilir: İşitme engelli 
çocukların çok küçük bir kısmının (kabaca 96 5-10) anne babaları işitme engellidir ve işaret 
dilini doğdukları andan itibaren edinmektedirler (Mitchell ve Karchmer, 2004). Geriye 
kalan 96 90-95'ininse işitme engeli ya da işaret diliyle herhangi bir tecrübesi bulunmayan, 


işiten anne babaları vardır ve bu çocuklar arasında dil edinimi çeşitli yollar izler. Dahası, 
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işitme engelli anne babaların işiten çocukları olabilir ki bu durumda çocuklar biri ko- 
nuşma, diğeri işaret dili olmak üzere iki dil edinmiş ve çift kanallı çift dil edinme süreci 
yaşamış olurlar. Literatürde bu bireyler, yetiskinken CODA (işitme engelli yetişkinlerin 
çocuğu [Child Of Deaf Adults]), çocukken ise KODA (işitme engelli yetişkinlerin küçük 
çocuğu [Kid Of Deaf Adults)) olarak adlandırılırlar. 


Türk İşaret Dili (TİD) 


ŞEKİL 2. Resimde gösterilen iki obje arasındaki mekânsal ilişkinin Türk İşaret Dili'nde (TİD) ifade 
edilişi. 


Bu bölümün esas hedefi, işaret dili üzerine olan literatürün ana kısmını, bu popülasyonda 
gözlemlenen heterojenliği göz önünde bulundurarak sunmaktır. İşitme engelli anne ba- 
baların işitme engelli çocuklarında, yani işaret dilini anadili olarak öğrenenlerde görülen 
edinim örüntüleriyle başlayıp, işiten anne babaların işitme engelli çocuklarıyla (anadili 
işaret dili olmayan veya bu dili sonradan öğrenenler) devam edeceğiz ve son olarak işitme 


engelli anne babaların işiten çocuklarını (çift kanallı çift dil edinenleri) ele alacağız. 


İşitme Engelli Anne Babaların İşitme Engelli Çocukları 


Hem işitme engelli hem de konuşan çocukların doğdukları andan itibaren dil ediniminin 
dönüm noktalarını önemli ölçüde benzer bir şekilde geçtikleri bulunmuştur (örn. Meter, 
1991; Newport ve Meier, 1985; Petitto ve Marentette, 1991; Petitto, 2000). Bu benzerlikler 
dil ediniminin en başından beri, yani bebeklerin dillerinin seslerini tecrübe ettikleri ancak 
henüz anlaşılır sözcükler üretmedikleri zamanlardan itibaren gözlemlenmiştir. Bu evreye 
“babıldama” denir. Önceleri babıldamanın, vücudumuzun konuşurken kullanılan kısım- 
larının gelişimine bağlı olan, konuşmaya özel bir fenomen olduğu düşünülüyordu (Van 
der Stelt ve Koopmans-van Beinum, 1986; ayrıca bkz. bu kitapta Birinci Bölüm). Petitto 
ve Marentette (1991), işaret dili edinen bebeklerden manüel babıldama ve konuşma dili 


edinen çocuklardan da el hareketleri örnekleri sunarak babıldamanın, yalnızca konuşma 
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gelişimiyle bağlantılı olduğu ve dolayısıyla sadece konuşma dili edinen çocuklara özgü 
olduğu görüşüne karşı çıkmışlardır. Bu çalışmada, araştırmacılar ASL ye doğuştan maruz 
kalmış iki işitme engelli ve İngilizce edinen üç duyan bebeğin manüel faaliyetlerini ele 
almışlardır. Sonuç olarak, 6. aylarından itibaren işitme engelli bebeklerin tüm manüel 
faaliyetlerinin fiziksel ve ifadesel değişkenlerini çözümleyerek genel motor faaliyetleri ya da 
iletişimsel jestler (örn. kucağa alınmayı talep etmek amacıyla kolların kaldırılması) gibi farklı 
görünen belli manüel faaliyet türlerini tespit etmişlerdir. Bu farklı ve göndergesel olmayan 
manüel davranışlar sınıfının, işitme engelli çocuklarda, 9-12 aylıkken (bu dönemde duyan 
bebekler de “babıldama” denilen safhadan geçerler) ortaya çıkan anlamlı dilsel birimler 
(yani belirli bir işaret dilinin işaretlerinde gözlemlenen el şekli ve hareket birleşimleri gibi 
doğal işaret dillerinin fonetik ve heceli (hareket) yapıları) içerdiğini bulmuşlardır. Bu dö- 
nem işaret dili ediniminde “manüel babıldama” olarak isimlendirilmiştir. Aynı çalışmada 
her iki grubun da yaklaşık olarak eşit sayıda iletişimsel jest ürettiği, fakat işitme engelli 
bebeklerin işiten bebeklerden çok daha fazla manüel babıldama formu ürettiği görülmüştür. 
Üstelik işitme engelli bebeklerin manüel babıldamalarında ellerin şekilleri (örn., A i w, 
5 ), konumları (örn., üst gövdede, yüzde) ve/veya hareketleri (örn., dairesel, aşağı-yukarı) 
konusunda bireysel tercihleri ilk ASL işaretlerinde de devam ederken (ayrıca bkz. Cheek, 
Cormier, Repp ve Meier, 2001), işiten bebeklerin manüel faaliyetlerinde görülen örüntüler 


zamanla daha karmaşık el formları halini almamıştır (Masataka, 2000). 


Konuşma dili edinen çocuklara benzer şekilde, işaret dili edinen çocuklar, sesbilimsel 
basitleştirmeler ve yer değiştirmelerle nitelenen bir biçimde sözcüksel öğeler üretmeye 
başlarlar ve bu, işaretlerinin el şekli, konum ve hareket gibi belli özelliklerini etkiler. 
İşitme engelli çocuklar, ilk yılları içerisinde anlaşılır işaretler üretmeye başlarlar. İşaret 
dili gelişimi üzerine yürütülen ilk çalışmalar, işitme engelli çocukların ilk işaretlerini, 
işiten çocukların ilk sözcüklerinden 1,5-4,5 aydaha erken ürettiklerini rapor etmiştir (örn. 
Bonvillian, Orlansky ve Novack, 1983; de Villiers ve de Villiers, 1978; Prinz ve Prinz, 1979; 
Schlesinger ve Meadow, 1972). Bu sözde “işaret avantajı” olarak adlandırılan farklılık, işaret 
dillerinin artikülatörlerinin (yani ellerin) konuşma dillerinde kullanılanlardan daha erken 
geliştiğine ve bu nedenle işitme engelli çocukların işiten çocuklardan daha önce sözcüksel 
öğeler üretebildiklerine işaret ederek bu çocukların, dilsel gelişimin erken safhaları boyunca 


hızlandırılmış bir dil gelişimi yaşadıklarına dair varsayımlara yol açmıştır. 


Bonvillian, Orlansky ve Folven (1990) ASL edinen çocukların ilk kelime/isaret, ilk on 
kelime/igaret ve ilk kelime/işaret birleşimi gibi dönüm noktalarına, İngilizce edinen çocuk- 
lardan daha erken ulaştıklarını rapor etmişlerdir. Bu tür bulgular, işiten anne babaları henüz 
konuşmaya başlama çağında olmayan işiten çocukları ile iletişim kurmak için işaretler ve 
jestler kullanmaya teşvik ederek son dönemde bir hayli popülerlik kazanmış olan “bebek 


işareti” endüstrisinin gelişmesine katkıda bulunmuştur (Acredolo, Goodwyn ve Abrams, 
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2002; Garcia, 1999). Ancak Meier ve Newport (1990) ASL ve konuşma dillerindeki biçimsel 
ve sözdizimsel gelişimin işlendiği çalışmaları değerlendirmişler ve verilerin bu alanlarda bir 
işaret avantajı ortaya koymadığı sonucuna varmışlardır. Bu araştırmacılara göre işaret dili 
kullanmaya başlama yaşı, bir dilin ifade kanalı gözetilmeksizin, tüm çocuklarda sözcüksel 
üretime başlamaya hazır olunan yaş olmakla beraber işiten çocukların motor gelişiminin 
kısıtlamaları sebebiyle bu üretim işiten çocuklar için gecikmekte, dolayısıyla bir “işaret 


avantajı”ndan ziyade bir “konuşma dezavantajı” söz konusu olmaktadır. 


İşitme engelli çocuklar kelime dağarcıklarını genişletmeye başlarken, dilsel biçimle 
anlam arasındaki saydam eşleştirmenin (yani görüntüsel benzerlik) yüksek potansiyeli, 
işaret dillerinde sözcük ediniminin kolaylaşması olasılığını arttırır. Eğer durum böyleyse, 
işitme engelli çocuklar tercihen görüntüsel işaretleri rastgele işaretlerden önce öğrenme- 
lidirler. Fakat Orlansky ve Bonvillian (1984) bu varsayımın doğru olmadığını öne sür- 
müştür. Araştırmaya davet ettikleri ASL edinen dokuz çocuğun ilk oluşmaya başlayan söz 
dagarciklarinda bu tip görüntüsel işaretleri pek de fazla bulamamuslardir ve bu görüntüsel 
işaretlerin toplam kelime dağarcığının sadece üçte birini oluşturduğunu gözlemlemişler- 
dir. Daha sonraki çalışmalar, işitme engelli çocukların ilk sözcük dağarcığı içeriğinin, 
görüntüsel benzerlik tarafından belirlenmekten ziyade, İngilizce ya da diğer konuşma 
dillerini öğrenen bebeklerde de karşılaşılan anlamsal kategoriler etrafında düzenlendiğini 
göstermiştir (Fenson, Dale, Reznick, Bates, Thal ve Pethick, 1994; ASL için Anderson ve 
Reilly, 2002; BSL için Woolfe, Herman, Roy ve Woll, 2009). İşitme engelli çocukların 
ilk işaretlerinin, ağırlıklı olarak isimlerden oluştuğu ve çoğunlukla yiyecekleri (örn., süt, 
kurabiye), aile üyelerini (örn., anne, baba, bebek), hayvanları (örn., köpek, kedi), giyecekleri 
(örn., ayakkabı, şapka) ve selamlaşma kalıplarını (örn., merhaba) bildiren işaretler olduğu 
bulunmuştur. Ayrıca, soru bildiren işaretlerin (örn., kim, nerede), olumsuzluk bildiren 
işaretlerin (6rn., değil), duygu belirten işaretlerin (örn., üzgün), bilişsellik fiillerinin (6rn., 
düşünme) ve iki işaret içeren kombinasyonlarin (örn., babasaraba) ediniminin, ASL edi- 
nen çocuklarda, İngilizce edinen çocuklar için rapor edilen normlara hem diziliş hem de 


zaman akışı açısından benzer olduğu gözlenmiştir (Fenson vd., 1994). 


Konuşma dili edinen çocuklar, ilk üç yıllarında yeni kelime üretme oranlarında hızlı 
bir artışın yaşandığı “sözcük dağarcığı patlaması” denen bir safhadan geçerler (Bloom, 
1973). İşitme engelli çocuklarda ise birbiriyle çatışan sonuçlar görülür. Anderson ve Reilly 
(2002) çalışmalarında, ASL edinen çocuklarda böyle bir patlamaya dair herhangi bir kanıt 
bulunmadığını, bunun yerine bu çocukların kelime dağarcığı gelişiminin istikrarlı, doğru- 
sal bir yol izlediğini göstermiştir. Öte yandan, Woolfe vd. (2010) BSL edinen çocukların, 
konuşma dili gelişiminde bahsedilene paralel bir şekilde kelime dağarcıklarında genel 
bir yükseliş sergilediklerini rapor etmiştir. Bu iki çalışmanın sonuçları arasındaki farkın 


nedenlerinden biri olarak Anderson ve Reilly'nin (2002), çalışmalarında yer alan çocukları, 
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bir kelime dağarcığı patlamasının farkına varmaya yetecek kadar sik örneklememiş olduğu 
düşünülebilir. İlginçtir ki Anderson ve Reilly (2002), 200 işaret civarında bir tür “fiil pat- 
laması” bildirmiştir. ASL edinen çocukların yüklem oranları çarpıcı biçimde 400 işarete 
kadar artış göstermiştir ki bu sayı İngilizce edinen çocuklarda gözlemlenenin iki katıdır. 
Benzer biçimde, Hoiting (2006) erken İngilizce ve Hollanda İşaret Dili'ndeki (NGT) 
yüklem yüzdeleri arasında daha da belirgin bir fark rapor etmiş; NGT edinen çocukların, 


İngilizce öğrenen yaşıtlarından beş kat daha sıklıkla yüklem ürettiklerini belirtmiştir. 


İşaret dillerinde belli fiiller, öğelerini belirtmek için, işaretleme alanındaki ilk ve son 
ifade konumlarına göre değiştirilir (Padden, 1988 [1983]; de Ouadros ve Lillo-Martin, 
2007). Fiil işaretlerinin konum ve hareketindeki bu değişiklik fiil-kişi uyumu olarak bilinir. 


İşaret dillerinde fiil uyumu edinimi, Türkçe gibi zengin, düzenli ve fonetik anlamda 
belirgin sözel biçime sahip bir dil öğrenen çocuklara kıyasla, dil gelişiminin geç gerçek- 
lesen bir yönüyken, İngilizce gibi sözel biçimin daha az güvenilir olduğu dilleri öğrenen 
çocuklarınkine kıyasla daha fazla benzerlikler taşır (Slobin, 1982). Meier (1982) ASL 
edinmekte olan üç çocuğun, 2;0-2;6 yaşları arasında uyumlu fiiller kullandığını, fakat 
bunların çoğunu çekimsiz formda ürettiğini rapor etmiştir. Bu sonuçlar, ASL fiil uyumu 
sisteminin görüntüsel niteliklerinin, ne edinimi kolaylaştırdığını ne de işitme engelli 
çocukları çekimli fiilleri, gerçek dünya eylemlerinin bütüncül, “taklide dayalı” temsilleri 


olarak analiz etmeye yönlendirdiğini destekler. 


İşaret dili kullananlar, göndergelerin konumlarını ve/veya hareketini tarif ederken, 
el(ler)in işaretleme alanındaki konumu ve hareketinin, gönderge(ler) konumu ve hareketi 
hakkında bilgi verdiği “sınıflandırıcı yüklemler”den geniş ölçüde faydalanırlar (Emmorey, 
2002; Perniss, 2007; Supalla, 1982; Zwitserlood, 2003). Genel anlamıyla işaret dillerindeki 
sınıflandırıcılar, varlıkları, onların ayırt edici özelliklerini, daha çok büyüklük ve şekil 
niteliklerini temsil ederek sınıflandıran el şekilleridir (Supalla, 1982; Emmorey, 2002; 
Zwitserlood, 2003; 2012). Türk İşaret Dili'yle (TİD) ilgili ŞEKİL 2'nin üçüncü resminde 
gösterildiği gibi, bir işitme engelli, kalemin konumunu bir sınıflandırıcı ile ifade eder. 
Kâğıdı ve kalemi, sözcüksel işaretleriyle (ŞEKİL 2, sırayla birinci ve ikinci resimler) belirt- 
tikten sonra, kalemin uzun, yatay şeklini temsil eden sınıflandırıcıyı (ŞEKİL 2, üçüncü 
resimdeki sağ eli), kâğıdın yüzeyini temsil eden başka bir sınıflandırıcı (ŞEKİL 2, üçüncü 
resimdeki sol el) üzerine konumlandırır ve böylece kalemin konumunu resimdekine benzer 


bir şekilde kodlar. 
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KÂĞIT KALEM “Kalem kâğıdın 


üstünde.” 


ŞEKİL 2. TİD'de sınıflandırıcı yüklemlerin kullanımı (SNF: Sınıflandırıcı) (Sümer, 2015a). 


İşaretleme alanındaki göndergelerin göreceli konumları ve onları konumlandırmak için 
kullanılan el şekilleri, çoğunlukla ifade edilen olayların özellikleriyle görsel benzerlikler taşır 
(Perniss, 2007). Çocukların bu tür ifadeleri ne derecede benzer ya da taklide dayalı olarak 
algıladıkları (ve yeniden ürettikleri) oldukça fazla tartışma konusu olmuştur. Görüntüsel 
ilişkilerin dilsel bir sistem aracılığıyla temsilinin çocuklar için zor olmadığı ve bu yapıların 
dil gelişimlerinin erken safhalarında ortaya çıktığı gözlemlenmekle beraber kimi çalış- 
malarda bildirilen uzun süreli edinim sürecinin, çocukların bu yapıları kullandıklarında 
kontrol etmeleri gereken, doğru sınıflandırıcı el şekillerini seçme, ellerin koordinasyonu 
gibi nedenlerden ötürü olduğu da tartışılmıştır (Schick, 2004; Slobin vd., 2003). 


Çocuklar 5 yaşına geldiklerinde, işaret dilini kullanışları, cümle seviyesinde mekânsal 
sözdizimi ve sınıflandırıcı formların kullanımı üzerindeki hâkimiyetleri artar. Ancak igit- 
me engelli çocuklar, bu sözdizimsel araçları söylem düzeyinde uygun bir şekilde kullanır 
hale gelmeden önce genellikle birkaç yıla daha ihtiyaç duyarlar, çünkü parçaların anlatı 
ve pragmatik olarak uygun referans formları içerisinde doğru dizilişi gibi fazladan birçok 
pragmatik kısıtlama ortaya çıkar (Morgan, 2002, 2005; Rathmann, Mann ve Morgan, 


2007). İşitme engelli ve işiten çocukların anlatımsal söylem gelişimini karşılaştıran az 
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sayıda çalışma, bu çocuklarda benzer gelişimsel örüntüler sergilemiştir (Morgan, 2000; 
Morgan ve Woll, 2003; Rathmann vd., 2007; Sümer, 2015b). 


Bahsi geçen çalışmaların sonuçları, işitme engelli ve işiten çocukların, edinilen dilin 
ifade kanalına bakmaksızın, dilin çoğu yönü için gelişimsel dönüm noktalarından benzer 
yaşlarda ve benzer bir hızda geçtiğini ileri sürer. Bu nedenle, birçok işaret dili yapısında var 
olan saydam biçim-anlam eşleştirmeleri, dil edinme sürecini, işaret dili edinen çocuklar 
için farklı bir hale getirmez. Öte yandan, yakın zamanda bulunan veriler, ifade kanalı- 
nın işitme engelli çocuklarda kolaylaştırıcı etkileri olabileceğini de gösterir niteliktedir. 
Thompson, Vinson, Woll ve Vigliocco (2013), BSLnin İletişimsel Gelişim Envanteri yoluyla 
anne babaların raporlarından faydalanarak (Woolfe vd., 2009), görüntüsel işaretlerin 11. 
aylarından itibaren, işitme engelli çocuklar tarafından edinilen ilk işaretler olduğunu 
göstermişlerdir. 4-9 yaşlarında, Türkçe edinen duyan çocuklar ve TİD edinen işitme 
engelli çocukları her iki dildeki yetişkinlerle karşılaştıran Sümer, Perniss, Zwitserlood ve 
Özyürek (2014), katılımcılara bir objenin (örn., kâğıt) soluna ya da sağına konumlandırılmış 
başka bir objeyi (örn., kalem) gösteren resimler göstermiş ve katılımcılardan bu resimleri 
bir dinleyiciye anlatmalarını istemiştir. Sonuç olarak, işitme engelli çocukların, “sol” ve 
“sağ” gibi mekânsal ilişkileri, duyan çocuklardan daha erken ifade etmeye başladığını 
bulmuşlardır. Yetişkinler bu resimleri betimlemek için ya sınıflandırıcı yapılar (bkz. ŞEKİL 
3A, 3. resim) ya da “sol” ve “sağ” anlamına gelen yer işaretleri (yer ilgeçleri) (bkz. ŞEKİL 


3B, 3. resim) kullanmışlardır. 


Bu çalışmada, TİD edinen çocukların 3 yaş civarındayken bile, Türkçe edinen ak- 
ranlarından farklı olarak, farklı dilsel formları yetişkinlerle aynı sıklıkta kullandıkları 
görülmüştür. Dolayısıyla, TİD edinen işitme engelli çocukların dil gelişiminde, “sol-sağ” 
yönlerini ifade eden dilsel yapılar Türkçe edinen akranlarına nazaran daha erken ortaya 
çıkar. Araştırmacılar bu durumun, TİD”deki yer işaretlerinin ifadesinde, Türkçedeki gibi 
rasgele biçim-anlam eşleştirmelerinin aksine, vücudun kullanılmasıyla bağlantılı olabile- 
ceğini ileri sürer. Bu yüzden, biçimle anlam arasındaki görsel benzerliğe ek olarak, işaret 
dillerindeki dilsel formların vücudun kullanımı gibi diğer özellikleri de işitme engelli 


çocuklardaki dil gelişimini, konuşan çocuklardan farklı bir şekilde etkileyebilir. 


Bu kısımdaki çalışmaların, doğdukları andan itibaren bir işaret dili öğrenen işitme 
engelli çocukları içerdiğine dikkat çekmekte fayda var. Bu durum, işaret dili ediniminin 
en uygun koşullarda nasıl ilerlediğini anlamamıza yardımcı olur ve başka tip edinimlerin 
karşılaştırılabileceği bir dayanak olma özelliği taşır. İşiten popülasyondan farklı olarak, 
işitme engelli popülasyon bir hayli heterojendir ve her zaman işitme engelli anne babaların 
işitme engelli çocuklarını kapsamaz. Daha önce de belirtildiği gibi, işitme engelli popü- 


lasyonun büyük çoğunluğu herhangi bir işaret dilini ya hiç bilmeyen ya da çok az bilen 
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duyan anne babalara sahiptir. Aşağıdaki bölümde bu tip bir gruptaki işaret dili edinimi 


süreçlerine değineceğiz. 


“Kalem kâğıdın 
solunda.” 


KÂĞIT KALEM “Kalem kâğıdın 


solunda.” 


ŞEKİL 3. Kalemin kâğıda göre konumunun, TID kullanan yetişkinler tarafından ifade edilişi 
(Sümer, 2015a). 


İşiten Anne Babaların İşitme Engelli Çocukları 


Türkiye de dahil olmak üzere, birçok ülkede uygulanmakta olan yenidoğan işitme tetkiki 
uygulaması, bu ülkelerdeki çocuklarda işitme kaybının tanımlandığı yaşı düşürmüştür. 


Ancak erken tanı durumunda bile işiten anne babaların işitme engelli çocuklarının işaret 
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diliyle ilk kez tanıştıkları yaş, doğumdan ergenliğe kadar farklılık göstermekte; hatta kimi 


işitme engelli bireyler hiçbir zaman işaret dili girdisi almamaktadırlar. 


Ne yazık ki işitme kaybının derecesi ciddi ve şiddetli olan işitme engelli çocukların, 
duyan anne babalarının konuşma dilini doğal olarak, yani yoğun ve uzmanlaşmış öğretim 
olmadan öğrenmesi oldukça nadirdir. Öğretimle bile, işitme engelli çocukların konuşma 
dili edinimi, duyan anne babaların duyan çocuklarının konuşma edinimine ve işitme 
engelli anne babaların işitme engelli çocuklarının işaret dili edinimine kıyasla önemli 
ölçüde gecikmelidir. Ağır işitme kaybı olan işitme engelli bir çocuk 5 veya 6 yaşına girdi- 
ğinde, yoğun erken eğitim programlarına rağmen, oldukça düşük bir oral dilsel kapasiteye 
sahiptir (Conrad, 1979; Mayberry, 1992). Eğer bu çocukların işiten anne babaları, onları 
işaret diliyle tanıştırmayı tercih etmezlerse, çocuklar geleneksel bir dilin kullanılabilir 
girdisinden yoksun olurlar. Burada önemli olan nokta şudur ki bu çocukların dil öğrenme 


becerileri sağlamdır, fakat bu becerileri uygulayabilecekleri bir dilleri yoktur. 


Bu alışılmamış durum, tipik girdinin yokluğunda dil ediniminin doğasına dair 
araştırmalara yol açmıştır. Goldin-Meadow vd.nin çalışmaları, çocuk-anne iletişiminin 
gerçekçi örneklerinin denetimli şartlar altında oluşturulmuş analizlerini kullanarak (her 
katılımcıya aynı oyuncakları ve kitapları temin etmek gibi), yetişkin işaret dili girdisi 
olmayan işitme engelli çocukların, çeşitli düzeylerde dilsel yapılar içeren, “ev-içi işaret” 
denen bir iletişim sistemi geliştirdiklerini göstermiştir (Goldin-Meadow ve Feldman, 1977; 
Goldin-Meadow ve Mylander, 1998). 


Ev-ici işaret sistemleri, işitme engelli bir çocuk konuşma dili ve/veya bir işaret dili 
edinemediğinde ortaya çıkar. Ev-içi işaret sistemlerinin tanımlayıcı bir özelliği, geleneksel 
iletişim sistemlerinin paylaşıldığı şekilde paylaşılmamalarıdır. İşitme engelli çocuklar, 
evlerindeki işiten bireylerle iletişim kurmak amacıyla jestler üretirler. Yine de, bu ço- 
cukların duyan anne babaları, çocuklarıyla iletişim kurarken onlarla konuşmayı tercih 
ederler. Anne babalar, tüm işiten konuşmacılar gibi elbette jestler kullanırlar, ama bu du- 
rum sadece konuştuklarında geçerlidir (Goldin-Meadow, 2003; McNeill, 1992). Bu anne 
babaların jestleri, ürettikleri konuşmayla bütünleşmiş bir sistem oluşturur ve bu nedenle 
işitme engelli çocuğun jestlerinin özelliklerini üstlenmez. Sonuç itibarıyla, anne babalar 
her ne kadar çocuklarının jestlerine karşılık verseler de, ne jestlerin kendilerini benimser, 
ne de çocuğun jestlerini bir iletişim sistemi olarak tanırlar. Kullanıcılarının aldıklarıyla 
aynı tipteki işaretleri ürettiği ev-içi işaretler, tam da bu noktada geleneksel işaret dille- 
rinden ayrılır. Ev-içi işaret kullanan çocuklar, ev-içi işaretleri üretir, fakat karşılık olarak 
konuşma ile beraberinde jestler bulurlar. Goldin-Meadow vd. yakın zamanda yaptıkları 
bir çalışmada, Türkiye ve Amerika Birleşik Devletleri'ndeki işitme engelli çocukların 
ev-içi işaret sistemlerini araştırmışlardır (Goldin-Meadow, Namboodiripad, Mylander, 


Özyürek ve Sancar, 2015). Bulguları, her iki ülkedeki ev-içi işaret kullanan çocukların 
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dil üretimlerinde benzer yapılaşma örüntüleri açığa vurmuştur ki bu durum, ev-içi işaret 
sistemlerinin farklı ortamlarda da ortaya çıksa benzer ve bu farklılıklara dirençli bir yapı 
taşıdığını ortaya koyar. Dahası, jestler ve ev-içi işaretler aynı ifade kanalını kullanmasına 
rağmen (yani görsel-mekânsal), bu çocukların ev-içi işaretlerinde gözlemlenen örüntüler, 


anne babaların kullandıkları jestlerdeki örüntülerden farklı özellikler taşımaktadır. 


Gecikmeli ilk dil ediniminin daha sonraki dil kabiliyeti ve bilişsel beceriler üzerindeki 
etkisi, konuşma dili edinimi çalışmaları yoluyla araştırılamaz, çünkü işiten çocuklar, aşırı 
ihmal ve istismar örnekleri haricinde, doğdukları andan itibaren evrensel olarak en az bir 
dil edinirler. Bunun aksine, ilk dillerini çocukluklarının başında veya sonlarında, hatta 
ergenlikte edinen işitme engelli bireylerin incelenmesiyle, ilk dilin kritik ya da hassas dö- 
nemde edinilmemesi durumunda, hem dil anlamada hem de dil üretmenin yeterliliğinde 
kalıcı farklılıklar ortaya çıktığı anlaşılmıştır (Mayberry ve Eichen, 1991; Newport, 1990). 
Bu çalışmalarda, dil edinim süreci, farklı yaşlarda işaret dili edinmeye başlamış yetişkin 
işitme engellileri inceleyerek geriye dönük bir şekilde araştırılır. Örneğin, cümle tekrarını 
içeren bir deneyde, anadili işaret dili olanlar ile olmayanların, dilin farklı alanlarında 
hatalar yaptıkları bulunmuştur: Anadili işaret dili olanların hataları daha çok anlamsal 
düzeyde olurken, işaret dilini sonradan öğrenenler daha çok sesbilime dayalı hatalar yapar 
(Mayberry ve Eichen, 1991). Anadili işaret dili olanlarla, işaret dilini sonradan öğrenenler 
arasındaki bu farklar, yıllar süren işaret dili deneyiminden sonra bile devam eder; bu du- 
rum bu tür eksikliklere yol açan şeyin, dil deneyiminin miktarı değil, bireylerin dili ilk 
öğrenmeye başladıkları yaş olduğunu gösterir. Dahası, bu farklar, işaret dilini ikinci bir 
dil olarak öğrenen işitme engelli ya da işiten bireylerde ortaya çıkmaz, dolayısıyla bu kritik 
farklılıklara neden olanın dili ilk öğrenme yaşı olduğu tezi güçlenir (Cormier, Schembri, 
Vinson ve Orfanidou, 2012; Mayberry, 1993; Mayberry, Lock ve Kazmi, 2002). 


İşaret dilini geç öğrenen bireylerle ilgili çok sayıda çalışma olmasına karşın, (bkz. 
Mayberry ve Locke, 2003; Emmorey, 2002), bunların çok azı bu bireylerin çocuklukların- 
daki dil gelişimine odaklanır. Çocukluk dönemlerinin çalışılması, gelişimsel ayrılıkların 
dayanaklarını ortaya çıkarmada çok önemlidir. Örneğin, önceki çalışmalar, ASLye 12 
yaşından sonra maruz kalmış yetişkinlerde, temel kelime dizilişi denetiminin var oldu- 
gunu rapor etmiştir (Newport, 1990), ki bu, edinim yaşının kelime dizilişi üzerinde fazla 
etkisi olmadığı anlamına gelir. Öte yandan, dili geç yaşta edinmeye başlamış, ikili işaret 
evresindeki, yani iki farklı işareti birlikte kullandıkları dönemdeki, iki çocuğu gözlemleyen 
Lillo-Martin ve Berk (2003), bu çocukların kurallı ózne-fiil-nesne sözcük dizilişine bağlı 
kalmanın yanı sıra, kurallı olmayan diziliş üretimlerinin, Chen Pichler (2001) tarafından 
yapılan başka bir çalışmadaki işaret dili anadili olan çocuklara kıyasla hatalı olmaya daha 
yatkın olduğunu göstermiştir. Ancak işaret dilini çocukluklarında erken öğrenenlerle geç 


öğrenenlerin bu tip sistemli karşılaştırmaları ne yazık ki hâlâ oldukça enderdir. 


376 | BEYZA SÜMER, ASLI ÖZYÜREK 


İşitme engelli çocukların, git gide artan bir şekilde, erken yaşta koklear implant (yapay 
kulak) sahibi olmasıyla birlikte, işaret dili ile konuşma dilinin aynı zamanda edinilme- 
sinin işitme engelli çocuklardaki dil gelişimine etkileri olmaktadır. Bu etkileri inceleyen 
araştırmalar, işaret dilini erken yaşta öğrenmenin konuşma dili edinimine olan potansiyel 
yararlarına dair bulgular ortaya çıkarmıştır (Hassanzadeh, 2012). İşitme engelli çocuk 
sahibi ailelerin üzerindeki, çocuklarının koklear implant ameliyatından sonra onlarla 
yalnızca konuşma dili kullanmaları konusundaki baskıya karşın, araştırmalar bu dönemde 
işaret dili kullanılmasının konuşma dili gelişimini sekteye uğratacağına dair nihai hiçbir 
kanıt bulamamıştır. Hem işaret hem de konuşma dili için eşit derecede geçerli olan dili 
erken yaşta öğrenmenin önemi düşünülürse, dili erkenden öğrenmenin, yararlanabildik- 
leri yardımcı teknoloji miktarı ve tipine bakılmaksızın tüm işitme engelli çocuklar için 
potansiyel faydalarının kabul edilmesi şarttır (Davidson, Lillo-Martin ve Chen Pichler, 
2014). Tıbbi, toplumsal ve eğitimsel topluluklar arasında hararetli tartışmalara yol açmayı 
sürdüren bu mesele, yöntembilimsel anlamda sağlam işaret dili edinimi araştırmalarının 
ve bunun işitme engelli çocukların ve ailelerinin yaşamlarına uygulanmasının öneminin 
başlıca örneğidir. 

Bu kısımda bahsedilen ev-içi işaret kullanıcılarının, konuşma dili kabiliyetlerinin 
gelişimi için konuşma terapisi gördüklerine dikkat çekmekte fayda var. Üstelik onlara 
bakan kişiler de, çoğu zaman jestler eşliğinde, konuşma dili kullanmaktadırlar. Ayrıca, 
işitme engelli çocuklar için sözlü eğitimin mevcut olmadığı ve işiten insanların işitme 
engelli insanlarla genellikle jestler vasıtasıyla iletisim kurduğu işitme engelli topluluklar 
bulunmaktadır. Örneğin, Nikaragua'nın kırsal kesimlerinde, duyan anne babaların işitme 
engelli çocuklarıyla etkileşimi, çoğunlukla herhangi bir konuşma gerçekleşmeden jestlerin 
kullanımından ibarettir (Coppola, Goldin-Meadow ve Mylander, 2006). 1970'lerden önce, 
bu işitme engelli bireyler, diğer işitme engelli bireylerden uzakta yaşıyor ve çoğu zaman 
etraflarındaki duyan popülasyonla iletişim kuruyorlardı. 1977'de Managua'da işitme 
engelliler için bir okul kurulmasıyla birlikte, işitme engelli öğrenciler ilk kez bir araya gel- 
diler ve eğitim almaya başladılar. Bu okulun önemi, işitme engelli çocukların diğer işitme 
engelli insanlarla ilk defa orada iletişime geçebilmiş olmasından kaynaklanır. Öğretilen 
şeylerin çoğu, dudak okumaya ve İspanyolca konuşmaya yoğunlaşsa da, bu okuldaki 
işitme engelli çocukların okul sınırları içerisinde el hareketleriyle iletişim kurmasına izin 
veriliyordu. Senghas (1995) bu çocukların iletişim örüntülerinin, zamanla ilkel bir işaret 
diline dönüşmeye başladığını gözlemlemiştir. Her yıl okula yeni işitme engelli öğrenci 
gruplarının girmesi, her grubun getirdiği iletişim sisteminin tam anlamıyla gelişmiş bir 
dil olmadığı, benzersiz bir dil öğrenme durumu meydana getirmiştir. Buna karşın, öğren- 
ciler akranları arasında işaret dili kullanmayı öğrenmişler ve Nikaragua İşaret Dili hızla 


gelişmiştir (Senghas, Kita ve Özyürek, 2004). 
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İşitme Engelli Anne Babaların İşiten Çocukları 


İşaret dili ediniminin daha fazla araştırılmayı bekleyen bir diğer yanı, hem işitme engelli 
hem de duyan çocuklarda görüldüğü üzere, çift kanallı çift dil edinimidir. Çift kanallı 
çift dilliler, bir konuşma diline ve/veya bir konuşma dilinin yazılı formuna ek olarak, bir 
işaret dilini günlük hayatlarında ya da çevirmen olarak profesyonel bir şekilde kullanan 


insanları kapsar. 


Gift konuşma dili edinenler üzerine yapılan araştırmalar bize bu bireylerin, bilhassa 
gelişimlerinin erken safhaları boyunca diller arası ilginç etkiler sergilediğini göstermiştir. 
Bu etkiler, dil ediniminin rotasını ciddi ölçüde değiştirebilir, öyle ki Türkçe-Felemenkçe 
dillerini bilen birinin ilk zamanlardaki Türkçesi, aynı gelişimsel aşamadaki tek dili Türkçe 
olan bir bireyden oldukça farklı olabilir (bkz. İkinci Bölüm). İşaret-konuşma ikidilliliği 
(örn., Türkçe ve TID’in aynı anda edinilmesi), tipik diller arası etkilerin yanı sıra, aynı 
zamanda ifade kanalları farklılığı sebebiyle oluşan ikidilliliğe has etkiler de sergiler 
(Lillo-Martin, De Ouadros, Koulidobrova ve Chen Pichler, 2010; Petitto vd., 2001; van 
den Bogaerde ve Baker, 2005). İşaret dili ediniminin ilk çalışmalarından bazıları, aslında 
hem işaret hem konuşma dilini edinmiş çift dilli bireylerle yürütülmüştür (örn. Siedlecki 
ve Bonvillian, 1997), fakat araştırmacılar, bu çocukların iki ifade kanalında gelişmekte 
olan gramerlerinin etkileşimine odaklanmaya daha yeni başlamışlardır. İşitme engelli 
yetişkinlerin uluslararası anlamda dahaetkin hale gelmesiyle gittikçe daha da yaygınlaşan 
ilginç bir çift dillilik örneği olan işaret-işaret çift dilliliği ise şimdiye değin çok daha az 
incelenmiştir (bkz. Pruss-Ramagosa, 2001). Bu çalışmalar, sırf konuşma dillerinden oluşan 
çift dillilikte görülmeyen fenomenleri ortaya çıkarma potansiyellerinden ötürü, insan 
zihninin birden fazla dili nasıl organize ettiğini, bunların nasıl geliştiğini ve birbirleriyle 


nasıl etkileştiklerini anlamamıza bambaşka bir biçimde katkıda bulunurlar. 


Yetişkin çift kanallı çift dilli bireyler üzerine var olan az sayıda çalışma, bizi birkaç 
farklı sonuca sürüklemiştir. İlki, tek kanallı çift dillilerdeki gibi (örn., her ikisi de ko- 
nuşma dili olan Türkçe ve Felemenkçe), çift kanallı çift dillilerin (örn., Türkçe ve TİD) 
her iki dili de faaldir ve dilin kullanımını ve işleyişini, yalnızca tek bir dil gerektiren 
bağlamlarda bile etkiler (Emmorey, Borinstein, Thompson ve Gollan, 2008; Kroll, Bobb 
ve Wodniekca, 2006; Kroll ve Stewart, 1994; Shook ve Marian, 2012). Tek-kanallı çift 
dil sahiplerinde gözlemlenen çeşitli biçimlerde dil karışımı da bulunabilir, ancak kod 
değişimine (code-switching) —yani bir dilde üretimi durdurma (örn., konuşma dilinde) 
ve diğerinde üretime başlama (órn., işaret dilinde)— nispeten daha az rastlanır. Emmorey 
vd. (2008) yetişkin çift kanallı çift dilli bireyleri (yani CODA'ları), çift dilli bir bağlamda 
(örn., tanıdık başka bir CODA ile konuşurken) incelemiştir. Genel olarak katılımcılar, 


analiz edilen sözlerin sadece 96 6,26'sında kod değişimleri üretmişlerdir. Ancak çift kanallı 
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çift dillilere has olan başka bir tip dil “karışımı” sergilemişlerdir: Kod harmanlama. Bu, 
konuşma ve işaretin doğal ve kendiliğinden birlikte kullanılmasına denir ve Emmorey 
vd. (2008) tarafından elde edilen verilerde, katılımcıların birbirleriyle olan iletişimlerinin 


96 35,7Vinin kod harmanlama içerdiği bulunmuştur. 


Okul çağı öncesi çift kanallı çift dilli çocuklardaki (yani KODA'lardaki) kod har- 
manlama ve dil seçimi üzerine çalışmalar, araştırmacıların ilgisini yıllardır çekmesine 
rağmen hâlâ bir hayli azdır. Bu konuda yapılan ilk araştırmalardan birinde, anne babası 
ve kendisinden daha büyük kardeşi işitme engelli olan, işiten Amerikalı bir çocuktan 
uzun süreli toplanan veriler çocuğun, 19. ayından itibaren muhataplarına göre “kanal 
değiştirme” uyguladığını ya da farklı dil seçimlerinde bulunduğunu ortaya koymuştur 
(Griffith, 1985). Bu çalışmada gözlemlenen çocuğun, zamanla her aile üyesinin en sık 
kullandığı “kanal”a geçtiği ve örneğin daha çok işaretlere bağlı kalan babasıyla iletişim 
kurarken işaret dilini, kendisine benzer şekilde hitap etmeye meyilli olan annesiyle ile- 
tişim kurarken ise işaret ve konuşma dilini birlikte kullandığı bildirilmiştir. Griffith'e 
göre çocuk, muhataplarının dil tercihlerini, sırf konuşmadan, sırf işaretten oluşan ve 
ikisinin birlikte yer aldığı sözlerine tepki verip vermemelerine dayanarak çıkarmaktadır. 
Çocuğun bu tür bir “kanal bulma” analizinde bulunduğunu gösteren başka bir kanıt da, 
tanımadığı yeni konuşma muhataplarıyla gerçekleşen oturumlarda gözlemlenmiştir. Bu 
oturumlar sırasında çocuk, çeşitli konuşma kanalları denemiş ve muhatabının tepkisine 
dikkat ediyor gibi görünmüştür. Neticede Griffith, çift kanallı çift dilli çocuğun erken 
yaşta, muhatabını dikkate alarak uygun bir iletişim kanalı seçme konusunda kayda değer 


iletişimsel yeterlilik sergilediği sonucuna varmıştır. 


Kod harmanlamayla ilgili daha yeni araştırmalar, erken yaştaki çift kanallı çift dillilikte, 
dil seçimi gelişiminin daha karmaşık bir boyutunu açığa vurur. Erken yaştaki KODA'lar 
tarafından üretilen kod harmanlanmış sözler, genellikle oldukça kısadır ve bunların çoğu 
tek bir işaretle tek bir kelimeden oluşur. Buna karşılık, daha büyük çocuklar ve yetişkin 
CODA lar, çok daha uzun kod harmanlanmış sözler üretebilirler ve bu da konuşma ve işaret 
arasında daha karmaşık etkileşimler doğurur (Donati ve Branchini, 2013; Emmorey vd., 
2008; ). Petitto vd. (2001) aynı zamanda, uyumlu tek bir cümle yaratmak için çocukların 
harmanlama sırasında, işaretleri ve konuşmayı anlamsal olarak uygun biçimlerde birleştir- 
diklerini gözlemlemiştir. Dahası, çocuklar bazen farklı kelime dizilişlerinde eşdeğer işaret 
ve konuşma dizileri ürettiklerinde, her dil için uygun olan kelime dizilişleri seçmişlerdir. 
Petitto vd. (2001) böyle örnekleri, çocukların ilk sözlerinde çift kanallı dil karışımının 
sistemli ve disiplinli bir yolu bulunduğuna ve dolayısıyla iki gramer sistemi arasında ayrım 


yaptıklarına yönelik sağlam kanıtlar olarak yorumlar. 


Van den Bogaerde ve Baker (2005, 2009; ayrıca bkz. van den Bogaerde, 2000; Baker 


ve van den Bogaerde, 2008), Hollandalı işiten üç çocuktan ve işitme engelli annelerinden 
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elde edilen, uzun süreli bir şekilde toplanan, kendiliğinden üretim verileriyle ilgili bir 
dizi raporda, dil kullanım örüntülerinin ille de durağan kalmadığını ve hem çift kanallı 
çift dilli çocukların hem de annelerinin dil hususundaki seçimlerinin zaman içerisinde 
değişebileceğini ifade etmiştir (ayrıca bkz. Kanto, Huttunen ve Laasko, 2013). Van den 
Bogaerde ve Baker (2009) çalışmadaki annelerin hepsinin, üç örnekleme zamanında da 
(çocuklar 1;06, 3:00 ve 6;00 yaşlarındayken), çocuklarıyla iletişim kurarken yüksek ve 
oldukça tutarlı bir oranda kod harmanlanmış sözler kullandıklarını rapor etmişlerdir. 
Anneler ayrıca zamanla sırf NGT'den oluşan üretimlerini arttırmışlardır. Çalışmada yer 
alan çift kanallı çift dilli çocuklar, kod harmanlama kullanımlarını 1;06 ve 6;00 yaşları 
arasında annelerininkine benzer seviyelere çıkarmışlardır, fakat bu durum sadece NGT 
içeren sözlerin üretimi için geçerli olmamıştır. Üç çocuktan ikisi 6;00 yaşına geldiğinde, 
annelerinin girdilerinde bulunandan çok daha fazla oranda Hollanda konuşma dilinde 
sözler üretmeye devam etmiştir. Araştırmacılar bu verilerden, çift kanallı çift dilli ço- 
cukların dil seçimlerinin, girdi örüntüleriyle yalnızca kısmen açıklanabileceği sonucunu 
çıkarmışlardır. Çocukların NGT'de ve Hollanda konuşma dilindeki dil yeterlilikleri, 
yakın aile çevresindeki işitme engelli sayısı ve dil ortamında değişiklikler (yani okula 
başlayış, sadece Felemenkçenin konuşulduğu bir ortam) gibi diğer potansiyel etkiler de, 
bu tip dil seçimleri üzerinde yalnızca geçici ve çocukların kod harmanlanmış sözlerinde 
etkisiz gibi görünmektedir. Öte yandan, araştırmacılar, annelerin konuşma diliyle hitap 
edilmeye müsamaha gösterme derecelerinin de, çocukların dil tercihlerini etkilediğini 
gözlemlemişlerdir. Bu görüşü destekleyen veriler, dil tercihi zamanla değişmiş ve çoğunlukla 
NGT ya da NGT-Felemenkçe harmanlamalarıyla hitap ettiği annesininkine benzemiş bir 
çocuğun gözlemlenmesinden gelmektedir. Van den Bogaerde ve Baker (2009), annesinin, 
çocuğun konuşmasını gayet iyi anladığı zamanlarda bile, sık sık işaret dilini kullanması 
için ısrar ettiğini belirtirler. Bu durum yazarların, annenin “daha tek dilli veya çok dilli 
bir strateji” seçmesini, çift kanallı çift dilli çocukların dil üretim örüntülerinin en iyi ön 


göstergesi şeklinde yorumlamalarına neden olmuştur. 


Benzer bir sonuca Kanto vd. (2013) de varmış, işitme engelli anne babalarının ağırlıklı 
olarak işaret dili ile hitap ettikleri Fin KODA'ların, 12.-36. aylar arasında Fince İşaret 
Dili'ne ait (FinSL) söz dağarcığında, hem işaret hem de konuşma dillerinde hitap edilen 
yaşıtlarına kıyasla daha fazla gelişme gözlemlemiş, sözdizimsel ayrıntıların daha fazla ol- 
duğunu rapor etmişlerdir. İlk gruptakilerin işaret dilini öğrenmesi, anne babalarının yanı 
sıra işitme engelli bireylerle düzenli şekilde haftada bir iki kez etkileşimde bulunmalarıyla 
da artmıştır, ancak bu çalışmalarda bahsedilen diğer işitme engelli bireylerin işaret ve 


konuşmayı ne derece harmanladığına dair bir bilgi mevcut değildir. 


Van den Bogaerde ve Baker (2009) tarafından rapor edilen dil karıştırma örüntülerinden 


birkaçı, çift kanallı çift dilli (Fransız İşaret Dili (LSQ)/Fransizca) üç çocuğu ve onların 
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bakıcılarını inceleyen Petitto vd. (2001) tarafından da gözlemlenmiştir. Bu çalışmada, en 
küçüğü aşağı yukarı 0;10-1;8, ortancası 2;10-3;4 ve en büyüğü 3;9-4;3 yaşlarında olan bu 
üç çocuğun, işitme engelli anne babalarına ek olarak, tanımadıkları araştırmacılarla da 
etkileşimde bulunurken görüntüleri çekilmiştir. Araştırmacılar, bu çocuklarla iletişim ku- 
rarken ya Fransızca ya da LSO bildikleri tek dilmiş gibi davranmışlar; böylece çocukların, 
sırf konuşma dili veya sırf işaret dili gerektiren yeni iletişimsel ortamlara olan tepkilerinin 
gözlemlenmesine olanak sağlamışlardır. İşitme engelli Hollandalı annelerde olduğu gibi, 
Petitto vd.'nin (2001) çalışmasındaki işitme engelli bakıcılar da, bu çocuklara temin ettikleri 
girdilerde, kod karıştırmadan önemli ölçüde istifade etmişlerdir. Ancak araştırmacılar, 
anne babalara ait verilerdeki kod-değiştirme ve kod-harmanlamanın göreceli oranlarını 
belirtmemiştir. Petitto vd. (2001), anne babasıyla iletişim kurarken çift kanallı çift dilli 
çocuk tarafından üretilen nispeten yüksek karıştırma oranına (96 20-33) veanne babasının 
iletişimindeki çok yüksek karıştırma oranına (96 66-91) değinerek, çocukların karıştırma 


derecesini doğrudan anne babalarının girdilerindeki karıştırma oranına baglamigur. 


Sonuç 


Bu bölümde özetlenen işaret dili edinimi çalışmaları, konuşma dillerinin edinimiyle çar- 
pıcı paralellikler açığa çıkarır ve her iki ifade kanalının dil gelişimine şekil veren temel 
mekanizmalarına dikkat çeker. Aynı zamanda, dil ediniminin ifade kanalına bağlı olan, 
beynin dili nasıl düzenlediğini ve edindiğini kavramamıza yardımcı olmada eşit derecede 
önem arz eden yanlarının altını çizer. Dahası, dilin doğasını kavramak, çocukluktaki 
deneyimlerimizin hayatımızın geri kalanındaki performansımıza olan etkisini, ifade 
kanalının öğrenme üzerindeki etkisini ve dille biliş arasındaki ilişki hakkındaki temel 
soruları irdelerken bize katkı sağlar. İşitme engelli çocuklarla duyan çocukların dil geli- 
şimini, benzer koşullar altında karşılaştırmak, genel anlamda dil gelişimini anlamamıza 
kesinlikle katkıda bulunacaktır. 


Gelecek Araştırmalar İçin Öneriler 


Şu ana kadar dil edinimi araştırmalarından elde edilen yeni bakış açılarını dikkate alırsak, 
bu tür çalışmaların artması ve bu alanda gittikçe daha fazla hipoteze dayanan araştırmanın 
yürütülmesi beklenmektedir. Dil ve dil edinimi kuramları, işaret dili verileriyle uyum 
sağlamalıdır. Bu yüzden işaret dili araştırmalarının, konuşma diliyle ilgili araştırmaları 
desteklemesi ve onlardan faydalanması daha iyi olacaktır. Ayrıca işaret dili edinimiyle 
ilgili gelecekte yürütülecek çalışmalar, geniş çapta araştırılan Batı işaret dilleri dışındaki 
işaret dillerini de hesaba katmalı; daha önceki çalışmaların sonuçlarını, daha geniş ve farklı 
popülasyonlardan örneklerle tekrarlamalı ve dolayısıyla işaret dilleri arasında karşılaştır- 


maları, girdi niteliği ve zamanlamasındaki farklılıkların etkilerinin çalışılmasını mümkün 
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kılmalıdır. Böyle çalışmalar, bilimsel bilginin toplanması ve dil gelişimi ve bilişle alakalı 
daha genel sorular sorma işlevlerini görmekle kalmayıp, aynı zamanda özellikle işitme 
engelli popülasyonla anne babalar, öğretmenler gibi işitme engelli eğitiminde yer alan 
insanlar için toplumsal ve uygulamaya yönelik bir etki yaratacaktır. Elbette bu uğraşın 
tamamı, anadili işaret dili olanların varlığına ve işaret dillerinin anadil olarak edinimine 


bağlıdır ve bu nedenle işitme engelli çocukların işaret dillerini edinmelerini gerektirir. 
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Dezavantajlı Koşullarda Yetişen Çocuklarda Yönetici İşlev ve 
Zihin Kuramı Gelişimi 


BİLGE SELÇUK, NİHAL YENİAD 


rken dönemde atipik yaşantılara maruz kalan bireylerin gelişimini incelemek, çevrenin 
E. gelisimi üzerindeki etkilerini anlayabilmenin bir yoludur. Yoksunluk, beynin 
uyarandan mahrum kalmasina yol agar. Oysa optimal gelisim icin belirli dónemlerde 
çevresel uyaranların (örn. görsel, işitsel, temassal uyaran) varlığı çok önemlidir (Dawson, 
Ashman ve Carver, 2000; Greenough, Black ve Wallace, 1987). Yaşamının ilk yıllarında 
görsel uyaranlara, örneğin ışığa hiç maruz kalmamış bir çocuğun görme sistemi normal 
gelişim göstermez (Fox, Levitt ve Nelson, 2010). Benzer şekilde, beynin dil kapasitesini 
edinmek için en hassas olduğu dönem de bebeklik ve bunu takip eden birkaç yıldır. Bu 
dönemden sonra dili öğrenme potansiyeli tamamen yok olmasa da en aza iner (Nelson, 
Bos, Gunnar ve Sonuga-Barke, 2011; Newport, Bavelier ve Neville, 2001). İnsan olmayan 
hayvanlarla, örneğin kemirgen ve makaklarla yapılan araştırmalar erken dönemdeki kro- 
nik yoksunluğun (örn., annenin kaybı, ihmal veya kötü muamele) ve buna bağlı stresin, 
psikobiyolojik işlevselliği (hipotalamus-hipofiz-adrenal ekseninin-HPA ekseni-regülasyonu) 
bozduğunu ve üst düzey bilişsel becerilerin düzenlenmesinde rol oynayan prefrontal kor- 


teksin nöral devrelerinde kalıcı hasara yol açtığını göstermiştir (Liston vd., 2006; Sanchez, 
Hearn, Do, Rilling ve Herndon, 1998). 


Yetimhanede veya sosyoekonomik olarak dezavantajlı bağlamlarda yetişmiş, fiziksel ve 
psikososyal yoksunluğa maruz kalmış, istismar ve/veya ihmal gibi kötü muameleye uğra- 
mış çocukların bilişsel gelişimine dair çalışmalar da benzeri sonuçlara işaret etmektedir 
(Chugani vd., 2001; De Bellis, 2005; Mehta vd., 2009). Bilişsel beceriler, sosyal uyum 
(Bierman, Nix, Greenberg, Blair ve Domitrovich, 2008; Blair, 2010), duygusal kontrol, 
saldırganlık (Hughes ve Ensor, 2011; Hughes ve Dunn, 2000; Seguin, Boulerice, Harden, 
Tremblay ve Pihl, 1999) ve akademik başarı (Blair ve Razza, 2007; Bull, Espy ve Wiebe, 
2008; Fitzpatrick, McKinnon, Blair ve Willoughby, 2014) dahil birçok temel gelişimsel 
çıktı ile de ilişkili olduğundan, atipik yetişme baglamlarinda bilişsel gelişimi takip etmek 
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önemlidir. Bu yazı, bu alanda yurtdışında ve Türkiye'de yapılan araştırmalardan elde 


edilen bilgilerin bir derlemesini sunmaktadır. 


Yoksunluk Ortamında Yönetici İşlev ve Zihin Kuramı Gelişimi 


Literatür, erken dönemdeki çevresel yoksunluğun çocuğun bilişsel gelişimi üzerine olum- 
suz etki yaptığına dair pek çok bulgu ortaya koymaktadır. Bu çalışmaların bir kısmı 
yönetici işlev (executive function) becerisi ve zihin kuramına (theory of mind) odaklan- 
mıştır. Yönetici işlev, bir hedefi gerçekleştirirken hedefle ilgili olmayan uyaranlara karşı 
tepki verme eğilimini bastırabilmek (dürtü kontrolü — inhibitory control), hedefe ilişkin 
yönergeleri zihinde tutabilmek ve plana uygun biçimde kullanabilmek (çalışma belleği 
— working memory) ve odaklanılan bir uyarandan veya geliştirilen bir bakış açısından 
diğerine geçiş yapabilmek (zihinsel esneklik — mental flexibility) gibi alt becerileri temsil 
eder (Lehto, Juujârvi, Kooistra ve Pulkkinen, 2003; Miyake vd., 2000). Bu alı becerilerin 
tümünün bir arada işleyişi, amaca yönelik davranışları başlatma, planlama ve problem 
çözmeyi destekler ve böylece bireyin özdenetimine (self-regulation) katkı yapar (Blair ve 
Diamond, 2008; Pennington ve Ozonoff, 1996). Yönetici işlevlerden sorumlu olan beyin 
bölgesi esas olarak prefrontal kortekstir (Knight ve Stuss, 2002). Beynin bu bölümünün 
yaşamın ilk senesinden itibaren faal olduğunu gösteren bulgular vardır (Diamond ve Doar, 
1989). Normatif örneklemlerle yapılan bazı araştırmalarsa, yönetici işlev becerisinin birçok 
bileşeninin yaşamın ilk beş senesinde geliştiğini ve daha üst düzey bilişsel süreçlerin ye- 
tişkinlik dönemine kadar devam eden gelişimi için bir temel oluşturduğunu göstermiştir 
(Best ve Miller, 2010; Garon, Bryson ve Smith, 2008). 


Diğer gelişimsel alanlarla, özellikle sosyal davranışlarla (Hughes ve Leekam, 2004; 
Yağmurlu, 2014) bağlantısından dolayı kritik olduğu düşünülen bir diğer temel bilişsel 
beceri ise zihin kuramıdır. Zihin kuramı, kişinin niyet, düşünce ve istek gibi zihinsel 
durumlarını temsil etme yeteneğini ve günlük davranışlarının bu zihinsel durumlardan 
kaynaklandığına dair anlayışını anlatır (Wimmer ve Perner, 1983). Bu becerinin geliş- 
mesiyle çocuk, gerçeğin belki tek olduğunu fakat bu gerçeğin farklı insanların zihninde 


farklı şekillerde temsil edilebileceğini kavrar. 


Zihin kuramı açık (explicit) ve örtük (implicit) olarak iki şekilde kavramsallaştırılabilir. 
Örtük zihin kuramının, sözle ifade edilmese de, kendini bakışla ve sözsüz davranışla belli 
ettiği düşünülür. Çocuk, kişilerin düşüncelerine uygun şekilde hareket ettikleri fikrine 
sahipse, kişinin düşüncesine uygun davranışı sergileyeceği noktaya doğru bakışlarını 
yönlendirir. Açık zihin kuramı ise çocuğun kişilerin düşüncelerine paralel davranışlarını 
tahmin edip, bu zihinsel temsili açıkça ve sözel olarak da ifade edebildiği zaman anlaşılır. 
Okulöncesi dönemde, açık zihin kuramı yaygın olarak oyuna benzer etkinliklerle değerlen- 


dirilir. Tipik bir açık zihin kuramı değerlendirmesinde çocuğa anlatılan hikâyede, Ahmet 
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çikolatasını dolaba koyar ve odadan ayrılır. O dışarıdayken annesi çikolatayı dolaptan alır, 
çekmeceye koyar. Katılımcı çocuğa Ahmet in odaya geri geldiğinde çikolatasını almak için 
dolaba mı, çekmeceye mi yöneleceği sorulur (Wimmer ve Perner, 1983). Ahmet dışarıdayken 
çikolatasının yerinin değiştirildiğini bilemeyeceği için çikolatayı dolapta arayacağına dair 
çıkarım yapabilmek zihin kuramı becerisini gerektirmektedir. Her ne kadar zihin kuramının 
ileri aşamaları sonraki yaş dönemlerinde devam etse de (Carpendale ve Chandler, 1996; 
Dumontheil, Apperly ve Blakemore, 2010) araştırmalar, açık zihin kuramı yeteneğinde 
en önemli gelişmenin 3 ve 4 yaşlar arasında olduğunu (Wellman, Cross ve Watson, 2001; 
Wimmer ve Perner, 1983), beşinci yılda ise bu becerinin neredeyse tamamen kazanıldığını 
göstermektedir (Ruffman, Perner, Naito, Parkin ve Clements, 1998). Kişiler arası ve grup 
ilişkilerinde önem taşıyan pek çok davranışla anlamlı ilişkisinden dolayı, zihin kuramı 
ve çevre ilişkisini inceleyen literatür, örtük zihin kuramından ziyade, açık zihin kuramı 
gelişiminin mekanizmalarına odaklanmaktadır (Ruffman, 2014; Wellman, 2014). Bu 


yazıda derlenen araştırmalar da benzer şekilde açık zihin kuramını incelemektedir. 


Bu yazıda esas olarak ele aldığımız iki temel bilişsel beceri, yönetici işlev ve zihin 
kuramı, birbiriyle ilişkilidir (Moses ve Tahiroğlu, 2010). İki bilişsel beceri arasındaki 
bağlantının doğası ve mekanizması konusunda araştırmacılar hemfikir olmasalar da (Kloo 
ve Perner, 2003; McAlister ve Peterson, 2013; Zelazo ve Frye, 1998), Devine ve Hughes'un 
2014'te yayımladıkları meta-analiz çalışmasının sonuçlarına göre etki, esas olarak erken 
dönemdeki yönetici işlevden zihin kuramına doğrudur. Yönetici işlev, çocuğun kendi 
bakış açısını bastırmasına yardımcı olur, ilgili olmayan uyaranları görmezden gelmesini, 
dikkati bir zihinsel temsilden diğerine verebilmesini, birine ait bilgileri kontrol edip diğe- 
rine odaklanabilmesini sağlayarak zihin kuramının gelişmesine yardımcı olur (Carlson ve 
Moses, 2001; Hala, Hug ve Henderson, 2003; Hughes, 1998). Kıyaslayarak düşünülürse 
daha kuvvetli etki yönetici işlevden zihin kuramına doğru olsa da, iki beceri arasındaki 
etkinin karşılıklı olduğu da kabul edilmektedir (Devine ve Hughes, 2014). Bir başka de- 
yişle, istenmeyenin ketlenebilmesi de zihinsel durumların etkisini anlamayı gerektirir ve 
çocuğun zihin anlayışı geliştikçe özdüzenleme becerisi artar. Araştırmacılar, zihnin rolüne 
dair zihin kuramı temelli bir farkındalık olmadan, çocukların davranış kontrolü için ge- 
rekli yönetici işlevleri beceremeyeceklerini veya uygulayamayacaklarını belirtmektedirler 
(McAlister ve Peterson, 2013; Perner, 1991; Perner ve Lang, 1999). Bu bilgi, şu bakımdan 
önemlidir: Çevresel yoksunluğun yönetici işlev veya zihin kuramı gelişimine etkilerini 
inceleyen az sayıda araştırmanın diğer bilişsel beceriler için de çıkarsamaları vardır. 
Aşağıda bu sınırlı literatürün bir derlemesi yer almaktadır ve bu iki bilişsel beceriyle de 
ilişkili olduğundan, yer yer sözel becerilerin (örn., alıcı ve ifade edici dil) gelişimine dair 
bulgular da verilmektedir (Astington ve Jenkins, 1999; Cragg ve Nation, 2010; Hughes, 
1998; Jenkins ve Astington, 1996; Milligan, Astington ve Dack, 2007). 
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Tipik gelişim gösteren çocuklarla yapılan çalışmalar, erken dönemde birincil bakım ve- 
renle kurulan ilişkinin niteliğine vurgu yapmaktadır. Annenin, çocuğun ihtiyaçlarını doğru 
okuyup bunlara zamanında yanıt vermesi, inisiyatif alma konusunda onu yüreklendirmesi, 
ihtiyacı olduğunda ona gerekli yönergeyi sunması, günlük hayatta çeşitli uyaranlara ortak 
dikkat yönlendirme (odak paylaşma) ve bununla beraber gelen bire bir etkileşim, yönetici 
işlev becerisinin gelişimine olumlu etki ettiği bulunan ebeveyn davranışlarındandır (Bernier, 
Carlson, Deschénes ve Matte-Gagné, 2012; Hughes ve Ensor, 2006; Yağmurlu, Sanson ve 
Köymen, 2005). Zihin kuramının gelişimi de benzer şekilde bu destekleyici ebeveynlik 
davranışlarından yarar sağlar. Ebeveynin çocuğuyla konuşurken zihinsel durumlara atıf 
yapması, zihinsel süreçleri anlatan kelimeleri kullanması ve çocuğunu bu süreçlerle ilgili 
konuşmaya teşvik etmesi (mind-mindedness) (Ensor ve Hughes, 2008; Laranjo, Bernier, 
Meins ve Carlson, 2010; Meins vd., 2002; Peterson ve Slaughter, 2003; Sabbagh ve Callanan, 
1998; Welch-Ross, 1997), karşılıklı aile sohbetlerinde çeşitli duygulara, duyguların neden 
ve sonuçlarına atıfta bulunulması (Dunn, Brown ve Beardsall, 1991; Ruffman, Perner ve 
Parkin, 1999) çocuğun zihin kuramı becerisini pekiştirir. Sonuç olarak, aile üyelerinin 
çocuklarla yaptığı sohbetlerde kullanılan dilin niteliği ve içeriği, çocukların sosyal-bilişsel 
gelişimi için kritik önem taşır. 

Uyaran yoksunluğunun sosyal-bilişsel gelişim üzerindeki etkilerini incelemek için 
görme engeli olanlar (Peterson, Peterson ve Webb, 2000), duyma engeli olanlar (Peterson, 
2004; Peterson ve Siegal, 1995, 1999; Peterson ve Wellman, 2009) ve otizmli bireylerle 
(Peterson, 2002; Peterson ve Siegal, 1999; Peterson, Slaughter, Peterson ve Premack, 2013) 
de araştırmalar yapılmıştır. Söz konusu grupların erken dönemde anne babalarıyla iletişim 
kurma (Courtin ve Melot, 2005) ve odak paylaşma (Gunnar, 2010) imkânları tipik gelişen 
çocuklara kıyasla kısıtlıdır. Peterson ve Siegal'ın (1995, 1999) duyma engelli çocuklarla 
yaptığı bir çalışmada, duyan anne babaların duyma engelli çocuklarıyla somut olaylar 
hakkında anlaşabildikleri, ancak düşünce, inanç ve niyet gibi soyut kavramları içeren 
iletisim konusunda sıkıntı yaşadıkları bulunmuştur. Anne baba ve çocuğun kullandıkları 
diller (konuşma ve işaret dili) arasındaki bu farklılık, çocukların zihinsel süreçlerle ilgili 
konuşmaları duymasına engel oluşturur. Anne babası duyma engelli olan ve iletişim için 
çok erken dönemlerde işaret dili kullanmaya başlayan çocukların zihin kuramı gelişimleri 
ise tipik gelişen çocuklarınkine benzerdir (Peterson, 2004; Woolfe, Want ve Siegal, 2002). 
Bu bulgular, özellikle düşünce, istek, inanış, niyet gibi zihinsel ve soyut durumlara atıf 
içeren iletişimin, zihin kuramı gelişimi için önemli olduğunu ortaya koymuştur. 

Bir sonraki bölümde, temel olarak bu psikososyal kaynaklardan yoksun olan iki grupla; 
kurumda veya sosyoekonomik kaynakları kısıtlı olan ailelerde büyüyen çocuklarla yapılan 
çalışmaların bulgularına yer verilerek erken dönemdeki yoksunluğun ve optimal olmayan 


bakımın bilişsel becerilerin gelişimiyle ilişkisi ele alınmaktadır. 
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Kurumda Büyüyen Çocuklarda Bilişsel Gelişim 


Kurumlarda büyüyen çocukların gelişimi üzerine yapılan araştırmalar, normatif gelişim 
ve gelişimsel psikopatolojinin altında yatan mekanizmaları daha iyi anlamamıza yardımcı 
olmuştur (Kreppner vd., 2007; Lawler, Hostinar, Mliner ve Gunnar, 2014; MacLean, 2003; 
Rutter vd., 1999; Stellern, Esposito, Mliner, Pears ve Gunnar, 2014). Anne babanın ölümü, 
kronik ve şiddetli psikiyatrik problemler veya zekâ geriliği yaşaması, uzun süreli mahpus- 
luk, aşırı yoksulluk, fiziksel veya cinsel istismara uğramış olmak gibi nedenler, çocukların 
koruma altına alınarak yetiştirme kurumlarına yerleştirilme sebeplerindendir (Browne, 
2005). Fransa, İngiltere ve ABD gibi ülkelerde, bu çocukların korunması ve bakımı için 
kullanılan sistem, koruyucu aile veya evlat edinmeye dayanır (Child Welfare Information 
Gateway, 2013). Bu durumlardaki çocukların kuruma yerleştirilmesi ise az sayıdaki ülkede 
halen yaygın olan yöntemdir. Türkiye de bu ülkelerden biridir. Türkiye'de kurumlara 
yerleştirilen her çocuk yetim veya öksüz değildir, ama türü ve şiddeti farklılık gösterse de, 
buradaki her çocuk mutlaka travmatik bir deneyime maruz kalmıştır. Kurumdaki tüm 
çocuklar aşırı yoksul ailelerden gelmektedir ve aşırı yoksulluk, en azından anne karnında 
yetersiz beslenme ve birtakım teratojenlere (hamilelikte maruz kalındığında fetüsün ge- 
lişimine zarar veren etken) maruz kalma gibi doğum öncesi olumsuzluklarla en kuvvetli 


ilişki gösteren demografik unsurdur (Miller, 2005). 


Koşulların kalitesi ülkeden ülkeye farklılık göstermekle birlikte, yetiştirme kurum- 
larının çocukların temel fiziksel ve psikolojik ihtiyaçlarını sağlamakta yetersiz kaldıkları 
bilinmektedir (Kolvin, 1995). Bakıcıların çocuklara göre çok az sayıda olması ve sıklıkla 
değişmeleri, çocuğun erken dönemde bir yetişkin ile yakın, tutarlı ve güven dolu bir ilişki 
kurmasını engellemektedir (Hakimi-Manesh, Mojdehi ve Tashakkori, 1984; Van IJzendoorn 
vd., 2011). Sadece bakıcıların sik sik değişmeleri değil, çocukların kurum değiştirmele- 
rindeki sıklık da arkadaşlık ilişkilerinin kesintiye uğramasına ve aralarında bir bağlanma 
ilişkisinin kurulamamasına sebep olur (Kaler ve Freeman, 1994). Bire bir etkileşimin ve 


uyaranların yetersiz ve düzensiz oluşu kurumlarda büyüyen çocukların gelişimi için risk 
teşkil eder (Muhamedrahimov, 1999). 


Araştırmalar, kurumlarda yetişen çocukların sağlıklı psikolojik gelişiminin sekteye uğ- 
radığını göstermektedir (Chisholm, 1998; Fisher, Ames, Chisholm ve Savoie, 1997; Zeanah 
vd., 2009). Kurumda yetişen çocukların zekâ ve dil gelişimlerinde gecikme sık rapor edilen 
bulgulardandır (Crissey, 1937; Kaler ve Freeman, 1994; the St. Petersburg- USA Orphanage 
Research Team, 2005). Van IJzendoorn, Luijk ve Juffer (2008) tarafından yapılan bir me- 
ta-analizde, on dokuz ülkeden yetmiş beş çalışmanın verileri kullanılarak yetimhanelerde 
büyüyen çocukların zekâ puanının, biyolojik aile veya koruyucu aile tarafından büyütülen 


çocukların zekâ puanından yaklaşık 20 puan düşük olduğu bulunmuştur. Minnesota 
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Uluslararası Evlat Edinme Projesi kapsamında on üç farklı ülkedeki yetimhaneden alınıp 
ABD'ye getirilen ve burada evlat edinilen 2,5-4 yaş arasındaki çocukların, evlat edinildik- 
ten bir sene sonra ölçülen yönetici işlev performansı, aileleriyle yaşayan kontrol grubuna 
kıyasla daha düşük çıkmış, gruplar arasındaki bu fark zekâ puanları kontrol edildiğinde de 
anlamlı bulunmuştur (Hostinar, Stellern, Schaefer, Carlson ve Gunnar, 2012). Çalışmalar, 
uzun süreli (12 aydan fazla) kurum deneyimine maruz kalmış çocukların, özellikle görsel 
bilgiye dikkatini verme ve bilgiyi hafızada tutma gibi becerileri isteyen testlerde kısa süreli 
(3 aydan az) kurum deneyimi yaşamış veya hiç yaşamamış, aileleri tarafından büyütülmüş 


çocuklardan daha geride olduğunu ortaya koymuştur (Pollak vd., 2010). 


Kurumda yaşamış çocukların zekâ, dil ve yönetici işlev gibi bilişsel becerilerde geriden 
geldiklerini gösteren bulguların giderek artmasına rağmen, bu deneyimin çocukların 
zihin kuramı üzerindeki etkilerini araştıran çalışmaların sayısı kısıtlıdır. Bir araştırmada, 
Tarullo, Bruce ve Gunnar (2007) farklı ülkelerden, hayatlarının ilk üç yılında ABD'deki 
aileler tarafından evlat edinilen 6-7 yaş çocukların, koruyucu aile ve kendi biyolojik ebe- 
veynleri tarafından büyütülmüş yaşıtlarına kıyasla yanlış inanışı anlama becerisinde daha 
başarısız olduklarını bulmuştur. Araştırmada yanlış inanışı anlama becerisi bir test ile 
ölçülmüş, fark, çocukların sözel becerileri kontrol edildiğinde de anlamlı kalmıştır. Kurum 
deneyimi yaşamış çocukların 96 42,5'i, koruyucu ailede büyüyenlerin ise 96 30'u yanlış 
inanış testlerinde şans düzeyinin altında kalmışlardır. Bu oran, ailesiyle büyüyenlerde 96 
15'tir. Çocukların kurumda kalma süresi ve evlat edinilme yaşı, zihin kuramı puanlarıyla 


anlamlı bir ilişki göstermemiştir. 


Yetimhaneden evlat edinilmiş çocuklarla yapılan çalışmalar, evlat edinilmeden sonra 
olumlu bir yetişme ortamına geçmenin hangi gelişimsel becerilerde ne kadar ilerleme 
sağladığını inceleme imkânı sağlar. Bu çalışmaların çoğu, zihinsel engeli olan ve olmayan 
tüm çocukların aynı ortamda yaşadığı, çoğunlukla beşiklere bağlı halde tutularak sağlıklı 
beslenme, bir bakım verenle karşılıklı iletişim, oyuncak, kitap veya herhangi bir geliştirici 
uyarandan yoksun olduğu Romanya yetimhanelerinde büyüyen ve buralardan evlatlık alınan 
çocuklarla yapılmıştır. Bu grupla yürütülmüş uzun soluklu projelerden biri olan İngiliz ve 
Romanyalı Evlat Edinilen Çocuklar (English and Romanian adoptee; ERA) çalışmasında 
96 85'i iki haftalık olmadan yetimhaneye yerleştirilmiş, en geç 42 aylıkken İngiltere'de 
yaşayan ailelerce evlat edinilen çocuklar ile İngiltere'de doğup bir kurumda kalmadan 
yine İngiliz ailelerce evlat edinilen yaşıtları on yıl boyunca takip edilmiş, sözel ve sözel 
olmayan becerileri belirli aralıklarla ölçülmüştür. Projenin bulguları, Romanya'dan evlat 
edinilen çocukların ilk değerlendirme zamanında zekâ düzeylerinin, ileriki değerlendirme 
döneminde (6 ve Il yaş) ise dil (sözcük dağarcığı, cümle uzunluğu, dilbilgisi; Croft vd., 
2007), dürtü kontrolü vezihin kuramı performanslarının (Rutter, Sonuga-Barke ve Castle, 


2010) İngiltere'den evlat edinilen gruba kıyasla daha düşük olduğunu göstermiştir. Croft vd. 
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(2007) dil kapasitesinin gelişimsel sürecini göz önüne alarak, ERA projesi kapsamında 18 
aylıktan daha büyük evlat edinilen çocukların dil gelişimini takip etmiş; aileye verilirken 
birkaç tane de olsa anlamlı sözcük türetebilen çocukların, 6 ve Il yaşındayken ölçülen 
sözel ve sözel olmayan zekâ puanlarının, hiç sözcük türetemeyen çocuklara kıyasla daha 
yüksek olduğunu bulmuşlardır. Bu bulgular, yaşamın ilk yıllarında kurumda uzun süre 
yaşamanın bilişsel gelişim üzerindeki izlerinin yıllar sonra da devam ettiği, öte yandan bu 
yoksun ortamda dahi kısıtlı da olsa edinilen dil yetisinin, çocukların ilerleyen yıllardaki 
bilişsel gelişimi için bir rezerv niteliği taşıdığına işaret etmektedir. 

Türkiye de yetiştirme kurumlarında büyüyen çocukların zihin kuramını inceleyen sayılı 
araştırmalardan biri Yağmurlu, Berument ve Celimli (2005) tarafından Sosyal Hizmetler ve 
Çocuk Esirgeme Kurumu'na bağlı bir kurumda kalan 4-6 yaş arası çocuklar ile yapılmıştır. 
Araştırmada, zihin kuramı dört test ile ölçülmüş (Yanıltma Testi, Ruffman, Olson, Ash 
ve Keenan, 1993; Beklenmeyen Değişiklik Testi, Wimmer ve Perner, 1983; Beklenmeyen 
İçerik Testi, Ruffman vd., 1993; Yanlış Bilgi Testi, Perner, Ruffman ve Leekam, 1994), 
kontrol grubu olarak iki grup alınmıştır: Aileleriyle büyüyen orta sosyoekonomik düzeyden 
(SED) gelen örneklem tipik gelişimi olan çocukları temsil ederken, aileleriyle büyüyen 
düşük SED'den gelen örneklem, sosyal yoksunluk bakımından kurumda yetişenlere yakın 
olacak şekilde oluşturulmuştur (örn., okuma yazma kurslarına devam eden, gecekonduda 
yaşayan anneler). Araştırmanın bulguları yaş, SED, dil ve sözel olmayan zekâ kontrol 
edildikten sonra dahi, kurumda yetişmenin zihin kuramı gelişimini olumsuz etkilediği- 
ni göstermiştir. Kurumda yetişen çocuklar, düşük SED'den gelen ve aileleriyle büyüyen 
çocuklarla alıcı dil ve sözel zekâda benzer puanlar almış, fakat zihin kuramı testlerinde 
daha düşük performans göstermişlerdir; orta SED'den gelen çocuklara kıyasla ise hem 
dil, hem zihin kuramı puanları daha düşüktür. Araştırmada kardeş sayısı (kurumdaki 
çocuklar için gruptaki çocuk sayısı) zihin kuramı gelişimi için belirleyici bir unsur olarak 
ortaya çıkmazken, bakım verenin sorumluluğuna düşen çocuk sayısı, kurumda kalan 
çocukların zihin kuramında SED'den daha belirleyici olmuştur. Düşük SED'den gelen 
çocuklar için de bakım veren-çocuk oranının zihin kuramıyla ilişkisi istatistiksel olarak 
kayda değerdir. Yüksek SED' den gelen çocuklarda ise bakım veren-çocuk oranı istatistiksel 
bakımdan anlamlı bir değişken olarak görülmemiştir. Bu bulgular, bakım veren-çocuk 
etkileşiminin yoğunluğunun özellikle dezavantajlı yetişme bağlamlarında zihin kuramı 


gelişimi için önemli olduğuna işaret etmektedir. 


Daha yakın bir zamanda Yağmurlu (2013, Temmuz) tarafından kurumlarda yetişen 
çocuklarla yürütülen bir araştırmada ise, genel gelişimsel düzey ve alıcı dilin yanı sıra, 
yönetici işlev de zihin kuramı ile bağlantılı bir temel beceri olarak incelenmiştir. Bu 
araştırmada, Türkiye'nin üç farklı şehrinde yer alan, fiziksel koşulları (örn., mobilya, 


oyuncak ve eğitsel materyaller) benzer, ancak bakım veren-çocuk oranı farklılık gösteren 
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dört yetiştirme kurumundan 3-6 yaşları arasında 102 çocukla çalışılmıştır. Araştırmada 
yönetici işlev becerisi üç testle, zihin kuramı ise alu testle ölçülmüştür. Bulgular, kuruma 
yerleştirilme yaşının ve kurumda kalma süresinin incelenen gelişimsel çıktılarla ilişkili 
olmadığını, ancak bakıcı-çocuk oranı ile zihin kuramı arasında anlamlı bir ilişki bulun- 
duğunu göstermiştir. Çalışmanın ikinci yılında, örneklemdeki çocukların bazıları evlat 
edinilmiş, bazıları ise biyolojik aileleri tarafından geri alınmıştır. Kurumda kalan 73 
çocuktan toplanan takip verisiyle yapılan analizlerde, dil ve yönetici işlevin etkisi kontrol 
edildiğinde dahi, bakıcı-çocuk oranının çocukların bir sene sonraki zihin kuramını yor- 
dadığı bulunmuştur. Çocuğun alıcı dil veya yönetici işlev becerileri, bakıcı-çocuk oranı 


vezihin kuramı arasındaki ilişkide aracılık etmemiştir. 


Türkiye'de kurumlarda yetişen çocuklarla yapılan her iki çalışma da (Yağmurlu, 2013, 
Temmuz; Yağmurlu vd., 2005) bakıcı etkileşiminin okulöncesi dönemdeki zihin kuramı 
gelişimi için kritik önem taşıdığını göstermiştir. Dahaaz sayıda çocukla ilgilenmesi gereken 
bakıcılar muhtemelen çocukla daha fazla bire bir iletişim kurabilmekte, bu, iletişimlerinde 
duygu ve düşüncelere atıf yapan konuşmaların daha fazla olmasını sağlamaktadır. Bu tür 
soyut zihinsel durumlara atıf içeren iletişim, çocuğun zihin kuramı yeteneğini ilerletici 


etki yapmaktadır (Peterson ve Siegal, 1995, 1999). 


Türkiye'de kurumda yetişen çocuklarla Yağmurlu vd.'nin yaptığı araştırmalar 
(Yağmurlu, 2013, Temmuz; Yağmurlu vd., 2005) ve Tarullo vd.'nin (2007) yurtdışından 
evlat edinilen çocuklarla yaptığı araştırma, kurumda kalma süresi ve evlat edinilme yaşının 
genel bilişsel beceriler (sözel olmayan zekâ veya yönetici işlev) ve zihin kuramı gelişimiyle 
ilişkili olmadığını göstermiştir. Öte yandan, Romanya ve Rusya'daki kurumlarda kalan 
çocuklarla yapılan çalışmalar, kurumda kalma süresinin yönetici işlev ve zihin kuramı 
becerilerinin gelişimini olumsuz etkilediğini ortaya koymuştur (Beckett vd., 2006; Colvert 
vd., 2008; Merz ve McCall, 2011; Merz, McCall ve Groza, 2013; Rutter vd., 2010). Ingiliz 
ve Romanyalı Evlat Edinilen Çocuklar (English and Romanian adoptee; ER A) çalışma- 
sında yaşamlarının ilk 6 ayında kurumdan alınarak evlat edinilen çocukların, dil, zekâ, 
ketleyici kontrol ve zihin kuramı testlerinde, kurum deneyimi yaşamadan evlat edinilen 
İngiliz örneklemden anlamlı derecede farklılık göstermedikleri görülmüştür (Beckett, 
Castle, Rutter ve Sonuga-Barke, 2010; Croft vd., 2007). 11. yaşta ölçülen dil (sözcük da- 
garcığı, cümle uzunluğu, dilbilgisi), zekâ, ketleyici kontrol ve zihin kuramında en büyük 
bozulmayı ise, bu kurumlarda 6 aydan uzun süre kalan çocuklar göstermiştir. Gruplar 
arasındaki ketleyici kontrol ve zihin kuramı farklılıkları, genel zekâ puanı kontrol edil- 
diğinde dahi anlamlı kalmıştır. Bu araştırmanın sonuçları, Romanya'daki yetimhaneler 
gibi aşırı yoksun ortamlarda yetişen çocukların bilişsel becerilerinin yaşıtlarına benzer 
şekilde gelişebilmesi için 6. ayın bir eşik niteliği taşıdığını göstermektedir. Öte yandan, 


6-24 ayarası evlat edinilmiş çocukların ilerleyen yıllarda ölçülen dil vezekâ puanları, 24- 
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42 ay arasında evlat edinilen çocuklarınkinden farklı değildir. Bu bulgular bize, 6 aydan 
sonra, kurumda kalma süresiyle bilişsel gelişim arasında doğrusal bir ilişki olmadığını 
önermektedir (Croft vd., 2007). 


Rusya'daki kurumlardan evlat edinilen çocuklarla yapılan bir çalışmanın bulguları 
ise, 18 aylıktan sonra evlat edinilmiş çocukların yönetici işlev becerisinin, daha erken 
yaşta evlat edinilenlere kıyasla daha geride olduğunu göstermiştir (Merz ve McCall, 2011). 
Benzer şekilde, bu kurumlardan 14 aylık veya daha büyük yaştayken alınıp evlat edinilen 
çocukların okul çağında (8 ile 17 yaş arasında) ölçülen dil becerisi (sözcük dağarcığı), en 
geç 9 aylıkken alınıp evlat edinilen çocuklarınkine kıyasla daha zayıftır (Merz, McCall ve 
Wright, 2013). Yukarıda da bahsedildiği gibi, Romanya'daki yetimhaneler, fiziksel bakım 
dışında çocuklara bakım ve ilgi verilmeyen ortamlardır. Rusya'daki yetimhanelerde ise, 
Romanya'dakilerden farklı olarak, çocukların beslenme, temizlik, tıbbi bakım gibi temel 
ihtiyaçları karşılanmakta, fakat benzer olarak, tutarlı ve güven veren bir bağlanma ilişki- 
sine imkan veren koşullar bulunmamaktadır. Romanya'daki aşırı yoksun yetimhanelerde 
bakım veren başına 10 ila 30 çocuk, Rusya'daki kurumlarda yaklaşık 6 çocuk düşmektedir 
(The St. Petersburg- USA Orphanage Research Team, 2005). Koşulların tümüelealınarak 
yapılan bir sınıflamada, Romanya'daki yetimhaneler “global olarak yoksun”, Rusya ve 
Türkiye'deki gibi kurumlar ise “psikososyal olarak yoksun” şeklinde tanımlanmaktadır. 
Yağmurlu'nun ve Tarullo vd.'nin araştırmalarında kuruma gelme yaşı veya kurumda kalma 
süresinin bilişsel gelişim üzerinde anlamlı etkisi bulunmaması, diğer araştırmalarda ise 
bunun önemli bir faktör olarak ortaya çıkması, çocukların yaşadığı kurumların yoksunluk 
düzeylerinin de çok önemli olduğuna işaret etmektedir. Bulguların tümü bir arada ele 
alındığında, kurumdaki yoksunluğun düzeyi ile kurumda kalma süresi esas kritik unsurlar 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Ancak çocukların sıklıkla kurumlar arası yer değiştirebilme- 
leri sebebiyle, kurumların niteliği konusunda sağlıklı bir bilgi edinilebilmesi ve dolayısıyla 


etkilerinin saptanabilmesi pratik olarak mümkün görünmemektedir. 


Merz vd.’nin (2013) yakın zamanda yapılan bir çalışması kurum niteliğinin önemini 
destekler niteliktedir. Söz konusu araştırmada “global olarak yoksun” kurumlardan evlat 
edinilen okul çağındaki çocukların, “psikososyal olarak yoksun” kurumlardan evlat edi- 
nilen çocuklara kıyasla daha fazla yönetici işlev bozuklukları yaşadıkları bulunmuştur. 
Minnesota Uluslararası Evlat Edinme Projesi kapsamında farklı ülkelerdeki kurumlardan 
alınarak ABD’ de evlat edinilen çocukların yönetici işlevlerdeki yetkinliği, zekâdan bağımsız 
olarak, kaldıkları ortamın fiziksel (örn., kurumun temizliği, binanın yapısı, çocukların 
fiziksel ihtiyaçlarının karşılanıp karşılanmadığı) ve sosyal (örn., çocukların yetişkinlerle 


etkileşime girme ve diğer çocuklarla oynama olanakları) kalitesiyle ilişkili bulunmuştur 
(Hostinar vd., 2012). 
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Koruyucu Aile ve Evlat Edinme 


Kurum deneyimi yaşamış çocukların mahrum kaldıkları psikososyal kaynakları onlara 
sunabilen ailelerce evlat edinilmeleri veya korucu aile tarafından büyütülmeleri, çocukların 
bilişsel gelişimi için iyileştirici bir adımdır (Van Ijzendoorn ve Juffer, 2005). Romanya'nın 
Bükreş kentinde, doğar doğmaz veya doğduktan kısa bir süre sonra kurumlara yerleştirilen 
çocuklardan rasgele seçilen bir grup, ortalama 22 aylıkken, psikolojik ve eğitsel destek 
alan koruyucu ailelere verilmiş, diğerleri kurumda kalmaya devam etmiştir (Bükreş Erken 
Müdahale Projesi, Bucharest Early Intervention Project, BEIP, Nelson vd., 2007; Zeanah 
vd., 2003). Gocuklar 30, 42 ve 54 aylik olduklarinda toplanan veriler, koruyucu ailelere 
verilen çocukların zekâ düzeyinin, kurumda kalmaya devam edenlerinkine kıyasla daha 
yüksek olduğunu göstermiştir. Koruyucu ailede bakım gören çocukların bilişsel beceri 
kazanımları (6rn., sözel kavrama, ifade edici dil —ses ve cümle tekrarlama, sözcük okuma 
ve ifade zenginliği—, çalışma belleği ve bilgi işleme hızı) 8 yaşına geldiklerinde de korun- 
muştur (Fox, Almas, Degnan, Nelson ve Zeanah, 2011; Windsor, Moraru, Nelson, Fox ve 
Zeanah, 2013). Bununla beraber, bir çocuk koruyucu bakımı ne kadar küçük yaşta almaya 
başlarsa, bilişsel becerilerdeki kazanımları da o denli fazla olmaktadır (Nelson vd., 2007). 
Koruyucu ailelere 1 yaş 3 aylık veya daha küçükken verilen çocuklar dil gelişiminde tipik 
gelişen yaşıtlarından farklılık göstermezken, 2 yaşından sonra koruyucu aileye verilen 
çocuklar geri kalmaktadırlar (Windsor vd., 2013). Bu sonuçlar, koruyucu ailelerin sağladığı 
olumlu ortamın, erken dönemde aşırı yoksunluğa maruz kalan çocukların bilişsel gelişimi 


için koruyucu rol oynadığını göstermektedir. 


Özetleyecek olursak, kurumlardaki yoksunluğa maruz kalmak, çocukların bilişsel 
gelişimi için risk oluşturur (Van IJzendoorn vd., 2011). Kurumlarda yetişen çocuklar 
biyolojik, koruyucu veya evlat edinen aileleriyle birlikte büyüyen yaşıtlarına göre, günlük 
hayattaki adaptasyonlarını önemli ölçüde etkileyen zekâ, yönetici işlev ve zihin kuramı 
gibi becerilerde geri kalmaktadırlar (Beckett vd., 2006; Colvert vd., 2008; Hostinar vd., 
2012; Merz vd., 2013; Tarullo vd., 2007; Yağmurlu vd., 2005). Romanya örneğinde oldu- 
ğu gibi psikososyal yoksunluğa, fiziksel kaynakların yetersiz oluşu da eklendiğinde, bu 
kurumlarda kalan çocukların erken dönemde bilişsel becerilerde aldığı hasarlar büyür ve 
uzun yıllar boyunca çocukların işlevselliğini düşürmeye devam eder (Merz vd., 2013). 
Bazı çalışmalar, çocukların bu yoksun kurumlara ne kadar erken yaşta gelirler (Merz ve 
McCall, 2011) ve bu kurumlarda ne kadar uzun süre kalırlarsa (Colvert vd., 2008), bilişsel 
gelişimdeki bozulmaların da o kadar büyük olduğunu göstermektedir. Öte yandan, ço- 
cukların sosyal-bilişsel gelişimi için kritik olan faktörün, kurumda kalınan süre veya evlat 
edinilme yaşından ziyade çocuk-bakıcı oranı olduğunu gösteren bulgular da mevcuttur 


(Yağmurlu, 2013, Temmuz; Yağmurlu vd., 2005). Kurum deneyiminin çocukların bilişsel 
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gelişimi üzerindeki etkilerine dair bulgular farklılık gösterse de, araştırmacılar, koruyucu 
aile veya evlat edinen ailelerin sağladığı psikososyal kaynakların, bu dezavantajlı grubun 
bilişsel gelişimi için koruyucu rol oynadığı konusunda hemfikirdir (Fox vd., 2011; Nelson 
vd., 2007; Van IJzendoorn ve Juffer, 2005). 


Sosyoekonomik Kaynakları Kısıtlı Ailelerde Yetişen Çocuklarda 
Bilişsel Gelişim 


Biyolojik anne babalarıyla büyüyen ancak ev ortamında sosyoekonomik kaynaklardan 
yoksun olan çocukların da, kurumda yetişen yaşıtları gibi, bilişsel gelişimin çeşitli alan- 
larında gecikmeler gösterdikleri bilinmektedir (McLoyd, 1998). Yetiştirme yurdunda 
büyümeye (ve buna eşlik eden diğer kurum öncesi travmatik deneyimlere) kıyasla sos- 
yoekonomik dezavantajın etkilerinin daha az olduğu düşünülebilir. Ancak dezavantajlı 
bağlamlarda yaşamak zorunda kalan nüfus büyüktür ve giderek artmaktadır. Türkiye 
İstatistik Kurumu'nun (TÜİK) 2013 verilerine göre, ülkemizde nüfusun yaklaşık dörtte 
biri yoksulluk sınırının altında yaşamaktadır. TÜİK tarafından yapılan Gelir ve Yaşam 
Koşulları Araştırması 2013 sonuçlarına göre, Türkiye'de en yüksek gelire sahip 96 20'lik 
grup toplam gelirden 96 46,6 pay alırken, en düşük gelire sahip 96 20'lik grubun toplam 
gelirden aldığı pay 96 6,1'dir (TÜİK, 2014). Batı ülkelerinden gelen verilere baktığımızda 
da benzer bir resim görmekteyiz. ABD'de de yoksul grubun toplam nüfusa oranı 96 20'nin 
üstündedir (U.S. Bureau ofthe Census, 1992). Sanayileşmiş ülkelerde gelir dağılımındaki 
eşitsizliğin 1970'li yıllardan günümüze giderek arttığını gösteren çalışmalar, dünyada sosyo- 
ekonomik kaynaklara ulaşan grubun küçülmekte, bu kaynaklardan mahrum kalan grubun 
ise büyümekte olduğuna işaret etmektedir (Smeeding, 2005). Bu sebeple, sosyoekonomik 
kaynakların kısıtlı olduğu bağlamlar, farklı disiplinlerden pek çok uzmanın incelediği çok 


önemli bir çalışma alanıdır. 


Geçmiş çalışmalar, düşük SED’li ailelerden gelen çocukların, alıcı ve ifade edici dil 
ile zekâ gerektiren testlerde daha yüksek SED'e sahip ailelerden gelen çocuklara kıyasla 
zorlandıklarını göstermiştir (Bradley ve Corwyn, 2002; Brooks-Gunn ve Duncan, 1997; 
Coddington, Mistry ve Bailey, 2014; Duncan, Brooks-Gunn ve Klebanov, 1994; Hoff, 
2003; Horwitz vd., 2003; Perkins, Finegood ve Swain, 2013; Pungello, Iruka, Dotterer, 
Mills-Koonce ve Reznick, 2009; Raviv, Kessenich ve Morrison, 2004; Vernon-Feagans 
vd., 2012; Walker, Greenwood, Hart ve Carta, 1994). ABD'de 1016 aileyle yürütülen bir 
araştırma, ailenin SED'i ile çocuğun 3 yaşındayken ölçülen sözel anlama, alıcı ve ifade 
edici dil becerileri arasındaki ilişkinin, kısmen ev ortamındaki bilişsel uyarım (örn., evde 
öğrenmeyi tetikleyen oyuncak ve malzemelerin olması, çocukların okul başarısı konusun- 
da yüreklendirilmesi, sözel iletişimin zenginliği) ve annenin duyarlılığı (annenin çocuğu 


kabul etmesi, ona karşı destekleyici olması ve özerkliğine saygı duyması) ile açıklandığını 
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göstermektedir (Raviv vd., 2004). Benzer şekilde, çocuğa birinci bakım veren kişi olarak 
annenin kullandığı dilin niceliği (kelime sayısı) ve niteliğinin (kelime çeşitliliği) SED ile 
çocuğun erken dil gelişimi arasındaki ilişkide aracı görev üstlendiğini gösteren bulgular 
da mevcuttur (Hoff, 2003). Düşük gelirli ailelerde yürütülen bazı boylamsal çalışmalarda, 
2 yaşındaki çocuklarla annelerinin diyalogları kaydedilmiş, annenin kullandığı sözcük 
sayısı ve çeşitliliği araştırmacılar tarafından kodlanmıştır (Hirsh-Pasek vd., 2015; Song, 
Spier, ve Tamis-LeMonda, 2014). Bulgular, annenin kullandığı dilin söz konusu her iki 
özelliğinin, çocuğun bir sene sonra ölçülen ifade edici ve alıcı dil becerileriyle ilişkili oldu- 
ğunu göstermiştir. Kısacası, sosyoekonomik yoksunluğun, anne baba tarafından sağlanan 
dilsel ve bilişsel uyarımın kalitesinin düşmesine yol açarak çocukların bilişsel gelişimini 


olumsuz etkilediği söylenebilir. 


Sosyoekonomik yoksunluk, çocukların sadece sözel becerilerinin gelişimini değil, 
özdenetimine katkıda bulunan yönetici işlev becerilerinin gelişimini de olumsuz etkiler 
(Hughes, Ensor, Wilson ve Graham, 2009; Kishiyama, Boyce, Jimenez, Perry ve Knight, 
2009; Noble, Norman ve Farah, 2005). Düşük SED, çocuklar için güvensiz bir muhit ve 
sağlıklı büyüme koşulları olmayan bir evde yetişme, aile içinde yüksek düzeyde çatışma 
ve şiddete maruz kalma, ebeveynlerden kısıtlı ilgi ve destek görme, gerekli yönlendirmeyi 
alamama gibi pek çok risk unsurunu arttırır (Li-Grining, 2007; McLoyd, 1998; Repetti, 
Taylor ve Seeman, 2002; Vernon-Feagans, Garrett-Peters, Willoughby, Mills-Koonce ve 
The Family Life Project Key Investigators, 2012). Ev ortamindaki kaos veya düzensizlik de 
çoğunlukla buna eşlik eder ve çocuk baş etmekte zorlanacağı aşırı uyarimla (overstimulation) 
karşı karşıya kalır (Evans, Lepore, Shejwal ve Palsane, 1998). Tüm bunlar, çocuğun baş 
etmesi gereken zorlayıcı, stres düzeyini arttıran olumsuz deneyimlerdir (Evans ve English, 
2002; Repetti vd., 2002). Hipotalamik pituiter adrenal (HPA) ekseni, stres tepki siste- 
minin bileşenlerinden biridir. Stres yaratan uyaran karşısında HPA ekseninin uyarılması 
işlevseldir; bedenin kaynakları, kortisolün aniden yükselmesiyle tehdit oluşturan uyarana 
tepki vermek için harekete geçer (de Kloet, Oitzl ve Joéls, 1999). Ancak kortisol uzun süre 
salgılanmaya devam ederse, organizmanın işlevselliğini bozabilir (Blair, 2010). Yoksunluğa 
uzun süre maruz kalan çocuklar, HPA sisteminin işleyişinde belirgin farklıklar göstermiş 
(Blair, Berry, Mills-Koonce, Granger ve the Family Life Project Key Investigators, 2013; 
Carlson ve Earls, 1997), sistemdeki anormallikler yillar sonra da devam etmistir (Gunnar, 
Bruce ve Grotevant, 2000). Erken dönemde yaşanan deneyimler stres tepki sistemini 
şekillendirerek, onu stres hormonlarına karşı daha az veya daha fazla hassas hale getirir. 
Stres tepki sistemindeki değişimler beyin gelişimini etkileyebilir, öğrenme ve okul başa- 
rısı için önemli olan yönetici işlev becerilerinin gelişiminde rol oynayabilir (Berry, Blair, 


Willoughby, Granger ve the Family Life Project Key Investigators, 2012; Blair, Granger 
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ve Razza, 2005). Dolayısıyla, sosyoekonomik yoksunluk, stres tepki mekanizmaları ara- 


cılığıyla özdenetimin gelişimi için bir risk oluşturmaktadır. 


Sosyoekonomik yoksunluk ve yönetici işlevler arasındaki ilişkiyi incelerken, çocuğun 
yoksulluk ve yoksullukla ilişkili yukarıda örnekleri verilen risk faktörlerine yaşamının 
hangi döneminde, ne süre ve şiddette maruz kaldığına bakmak önemlidir. Çoğunluğu 
fakir bölgelerde yaşayan düşük gelirli ailelerle yapılan bir çalışmada, çocuklar 7 aydan 
4 yaşına kadar takip edilmiş, bulgular, yaşamın ilk yıllarında yoksulluk ve yoksullukla 
ilişkili psikolojik risk faktörlerine kronik olarak maruz kalmanın 4 yaşındaki yönetici 
işlev düzeyini yordadığını göstermiştir (Raver, Blair ve Willoughby, 2013). Anneye dair 
demografik özellikler ve bebeklikte maruz kalınan yoksulluğa ilişkin risk faktörlerinin 
etkileri kontrol edildiğinde, yoksulluk sınırı altında geçen her senenin çocukların yönetici 
işlev performansında düşüşe denk geldiği bulunmuştur. Buna ek olarak, anne babanın ev, 
yemek, giyinme ve tıbbi bakım masraflarını karşılamaya çalışırken yaşadığı zorluğun da 
çocuğun yönetici işlev performansıyla ilişkili olduğu görülmüştür (Blair, 2010). 

Sosyoekonomik düzeyle zihin kuramı arasındaki ilişkiye dair bulgular çelişkili gö- 
zükmektedir. Bazı çalışmalarda annenin eğitim düzeyi ile çocuğun zihin kuramı becerisi 
arasında ilişki bulunurken (Cutting ve Dunn, 1999), diğer çalışmalar dil kapasitesi kontrol 
edildiğinde bu ilişkinin anlamlı olmadığını göstermektedir (Hughes, Deater-Deckard ve 
Cutting, 1999). Öte yandan, yaş ve zekâ düzeyindeki farklılıkların kontrol edildiği başka 
bir çalışmada, annenin eğitim düzeyinin okulöncesi çağdaki çocukların zihin kuramıy- 
la, özellikle farklı açılardan bakabilme becerisiyle ilişkili olduğu bulunmuştur (Pears ve 
Moses, 2003). Araştırmacılar, yüksek eğitimli annelerin sosyal olayların nedenlerini ve 
sonuçlarını çocuklarına daha fazla açıklama eğiliminde olabileceklerini, bu zengin ileti- 
şim biçiminin çocukların zihin kuramı becerisini destekleyebileceğine işaret etmektedir. 
Özellikle, sosyoekonomik kaynaklardan yoksun ailelerde yetişen çocukların anne, baba 
veya evdeki diğer yetişkinlerle kurdukları iletişim, ortamdaki yoksunluğu telafi ederek 


çocukların zihin kuramı gelişimi üzerinde koruyucu rol oynayabilir (Yağmurlu vd., 2005). 


Dezavantajlı Koşullarda Yetişen Çocuklara Yönelik Müdahale Programları 


Erken dönemde uygulanan müdahale programları, olumsuz koşullarda büyüyen çocukla- 
rın, gelişimsel süreçte, tipik gelişen yaşıtlarını yakalama şansını arttırmaktadır. Koruyucu 
bakım görme veya evlat edinmenin çocukların bilişsel gelişimi üzerindeki olumlu etkilerine 
rağmen (Van IJzendoorn vd., 2011), bu sistemler bazı ülkelerde Batı ülkelerindeki kadar 
yaygın değildir. Bu durumda, kurum şartlarının iyileştirilmesi büyük önem taşımaktadır. 
Kurumlardaki koşulların iyileştirilmesine (örn., gruplardaki çocuk sayısının azaltılma- 
sı), eğitsel etkinliklerin ve kişisel bakımın kalitesinin arttırılmasına (örn., bakıcıların 


çocuklarla daha sıcak, duyarlı ve ilgili etkileşim kurabilmeleri için eğitim ve süpervizyon 
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alması) yönelik müdahale programlarına dahil olan çocuklar, dil ve bilişsel gelişimde an- 
lamlı kazanımlar göstermişlerdir (Berument, 2013; Groark, Muhamedrahimov, Palmov, 
Nikiforova ve McCall, 2005; Sparling, Dragomir, Ramey ve Florescu, 2005). Risk altındaki 
çocukların, özellikle düşük gelirli ailelerden gelenlerin, bilişsel becerilerini (örn., yönetici 
işlev) desteklemenin bir diğer yolu da çocukların anaokulu deneyiminin kalitesini arttır- 
maktır (Bierman vd., 2008; Diamond, Barnett, Thomas ve Munro, 2007; Raver vd., 2011). 
ABD'de yoksul ailelerin çocuklarının gittikleri ve “Head Start” olarak bilinen anaokulla- 
rında yürütülen çeşitli müdahale programlarının (örn., Zihin Araçları Programı, Blair ve 
Raver, 2014; Şikago Okula Hazırlık Projesi, Raver vd., 2011) ortak özelliği, öğretmenlere 
sınıfta özdenetimi düşük öğrencilerle daha etkin çalışabilmeye yönelik eğitim ve rehberliğin 
verilmesidir. Öğretmenle öğrenci arasındaki iletişimin iyileşmesi, öğrencilerin özdenetim 
gelişiminde pozitif rol oynar. Güncel bir boylamsal çalışmada, çocukların özdenetimini 
geliştirmeye yönelik tasarlanmış Zihin Araçları Programı'ndan en çok yararlanan, yani 
yönetici işlev performansında en fazla kazanımı gösteren öğrenciler, yoksul okullarda 
okuyanlar olmuştur (Blair ve Raver, 2014). Özetlemek gerekirse, aile ortamından yoksun 
olan çocuklar için kurum ortamının (Berument, 2013), sosyoekonomik olarak dezavantajlı 
ailelerden gelen çocuklar için de okul ortamının (Blair ve Raver, 2012; Diamond vd., 2007; 
Raver vd., 2011) psikososyal zenginliğinin yükseltilmesi, bu iki grubun bilişsel gelişimini 
destekler gözükmektedir. Literatür, müdahale programlarının bilişsel gelişim üzerindeki 
kısa ve uzun vadeli etkileri konusunda kapsamlı derlemeler sunmaktadır (Diamond, 2012; 
McCall, 2013; Miller, Maguire ve Macdonald, 2011; Raver, 2012). 


Gelecek Araştırmalar İçin Öneriler 


Bu yazıda ele aldığımız konu çerçevesinde yapılacak araştırmalara yönelik öneriler üç 
başlıkta toplanabilir. İlk olarak, genetik faktörlere bağlı bireysel farklılıkların olumsuz 
koşullara maruz kalan gruplarda risk-dayanıklılık ilişkisini nasıl etkilediği araştırılması 
gereken konulardan biridir (Nelson vd., 2011; Raver vd., 2013; Van IJzendoorn vd., 2011). 
Her çocuk olumsuz koşullardan aynı şekilde etkilenmez; bazıları diğerlerine kıyasla daha 
dayanıklıdır. Biyolojik altyapıları, bu çocukları içinde bulundukları çevrenin olumlu veya 
olumsuz koşullarından daha az etkilenir hale getirir (Belsky, Bakermans-Kranenburg 
ve Van IJzendoorn, 2007). Genetik faktörlerin (örn., Dopamine -DRD4, DRD2- ve 
serotonin -5HT T- aktivitesiyle ilişkili genler ile mizaca bağlı duygusal uyarılma düzeyi) 
erken dönemde maruz kalınan yoksunlukla gelişimsel çıktılar arasındaki bağlantıyı etki- 
lediğine dair bulgular artmaktadır (Bakermans-Kranenburg ve Van IJzendoorn, 2007). 
Biyolojik faktörlerin çevresel şartlarla etkileşimine dair yapılacak çalışmaların çoğalması, 
bilişsel gelişimi risk altında olan çocuklar için koruyucu rol oynayabilecek unsurların 


anlaşılmasına yardımcı olacaktır. 
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İleriki araştırmalara dair ikinci öneri, özellikle kurumlarda yetişen çocukların bilişsel 
gelişimlerine dair çalışmalar yapacak araştırmacılara yöneliktir. Geçmiş çalışmalar, kurum- 
larda yetişen çocukların biyolojik ailelerinin bazı özelliklerinin (6rn., sağlık problemleri), 
anne karnında (örn., anne karnında alkol ve buna benzer maddelere maruz kalmak) ve 
doğum esnasında (örn., prematüre doğmak) maruz kalınan risk faktörlerinin (Lewis, 
Dozier, Ackerman ve Sepulveda-Kozakowski, 2007; Tarullo vd., 2007) ve evlat edinil- 
dikten sonraki deneyimlerin kalitesinin (Hostinar vd., 2012) bilişsel gelişim için önemli 
olduğuna işaret etmektedir. Kurumda yetişen çocukların biyolojik ailelerine ulaşmak çoğu 
zaman zor veya imkânsızdır, ancak bu bilgilerin kayıt altına alındığı durumlarda, çocuklar 
kuruma ulaşır ulaşmaz, söz konusu verilerin alınması, söz konusu faktörlerin çocukların 
bilişsel gelişimde yaşadığı sıkıntılarla ne kadar ve ne şekilde ilişkili olabileceğine dair 
bir inceleme yapılmasını mümkün kılacak ve bu alandaki bilgimizin artmasına katkıda 
bulunacaktır. Evlat edinilmek veya koruyucu aile bakımına geçmek, kurum deneyimi 
yaşamış çocukların bilişsel gelişimi için olumlu sonuçlar doğursa da (Nelson vd., 2007), 
ev bağlamından sonra, anne-çocuk ilişkisinin kalitesinin çocuğun bilişsel gelişimiyle 
ilişkisi araştırılmamıştır. Bu bilgi, evlat edinme ve koruyucu aile programının çocuğun 


bilişsel gelişimi üzerindeki etkilerinin derinlemesine anlaşılmasına yardımcı olacaktır. 


Son olarak, farklı bağlamlarda kronik yoksunluk ve strese maruz kalmış grupların 
bilişsel kapasitelerinin karşılaştırılmasına izin verecek heterojen örneklemlere sahip görgül 
ve meta-analitik çalışmalar, erken dönemde maruz kalınan olumsuz yaşantı tiplerinin 
çocukların bilişsel gelişimi üzerindeki görece etkilerini anlamamıza yardımcı olabilir. Bu 
yazıda derlenen araştırmalar, iki grubun da bilişsel gelişiminin tipik gelişen yaşıtlarına 
kıyasla geride olduğunu göstermektedir. Bu noktada yanıtlanması gereken sorulardan biri, 
bilişsel gelişimde olumsuz rolü olduğu düşünülen kişisel ve çevresel unsurların etkilerinin 


ne kadar ayrıştırılabileceğidir. 


Sonuç 


Olumsuz koşullara uzun süre maruz kalan ve bu deneyimlere paralel olarak fizyolojik, 
bilişsel ve davranışsal gelişim gösteren çocukların sonraki yaşamlarında da optimal bir 
psikolojik gelişim gösterme şansları daha azdır (Blair ve Raver, 2012). Erken dönemde çeşitli 
nedenlerle fizyolojik veya psikososyal yoksunluğa veya kötü muameleye maruz kalmak, 
beynin kritik dönemde almayı beklediği girdileri alamaması anlamına gelir (Nelson vd., 
2011; Van IJzendoorn vd., 2011). Kurum deneyimi yaşamış veya yoksul ailelerde büyümüş 
çocuklar, çoğunlukla bilişsel gelişimlerini destekleyecek uyaranlardan (örn., oyuncak ve 
eğitsel aktiviteler) ve süreklilik arz eden, tutarlı ve güvenli bir ilişkinin sağladığı bire bir 
etkileşimden (örn., kendinden büyük biriyle odak paylaşma, zihinsel temsilleri olgunlaş- 


tıran sohbet etme) mahrum kalırlar. Erkendönemde deneyimlenen uzun süreli yoksunluk 
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ve stres, fizyolojik (Blair, 2010) ve nörolojik altyapıların değişmesine (Chugani vd., 2001; 
Mehta vd., 2009) yol açarak yönetici işlev ve zihin kuramı gibi temel bilişsel becerilerin 
gelişimini olumsuz etkiler (Yağmurlu vd., 2005) ve ileriki yıllarda akademik başarı (Blair, 
2002; Blair ve Razza, 2007) ve sosyal uyumda güçlüklere yol açarak uzun süreli negatif 
sonuçlar doğurur. Kurumlardaki şartların iyileştirilmesi (Berument, 2013), koruyucu aile 
ve evlatedinme politikalarının yaygınlaştırılması (Van Ijzendoorn ve Juffer, 2005), bakıcı, 
ebeveyn ve öğretmenlerin bakım ve eğitiminden sorumlu oldukları çocuklar için tutarlı, 
duyarlı ve bilişsel zenginliği yüksek bir iletişim sağlama konusundaki bilgi ve becerilerinin 
arttırılması (Diamond vd., 2007; Raver vd., 2011) gibi hedefleri olan koruyucu politikalar, 


dezavantajlı koşullarda büyüyen çocukların bilişsel gelişimini destekleyecektir. 
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Okul Óncesi Dónemde Cocuklarin Teknoloji Kullanimi ve 


Ogrenmeye Etkileri 


GOKCE ELIF BAYKAL, CANSU ORANG, TILBE GOKSUN, AYLIN C. KÜNTAY 


ünümüzde teknolojik cihazlar çocuğun gündelik hayatını çevreleyen ortamın ayrılmaz 
bir parçası haline gelmiştir. Çocuk medyası ve çocukların kullanımını amaçlayarak 
üretilen teknolojiler, oyuncak, televizyon, basılı veya elektronik kitaplar, mobil cihazlar 
için geliştirilen oyun ve eğitici uygulamaları kapsamaktadır. Gündelik hayatta karşısına 
çıkan her cihaz veya eşya, çocuğun gelişim sürecinde ona eşlik eden bir öğrenim aracıdır 
(Marsh, 2010). Bu araçlar çocuğun resmi olmayan, yani okul ortamı dışındaki öğrenim 


sürecinin bir parçası olarak kabul edilir. 


Çocuklar için üretilen medya programları ve teknoloji uygulamalarının araştırma des- 
tekli üretimi, hem bilimsel çalışmalarda hem de endüstride giderek önem kazanıyor. Bu 
çalışmalar çoğunlukla yapısalcı (tek yönlü ve didaktik) bir öğretim yerine çocuk-merkezli 
yapılandırmacı öğrenme kuramını benimser (Marsh, 2010; Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, 
Singer ve Berk, 2011). Yapılandırmacı öğrenim kuramı (constructivism) çocuğun doğduğu 
andan itibaren aldığı inisiyatiflerin zihinsel gelişiminde oldukça belirleyici bir rol oynadığını 
vurgular (Piaget, 1962). Bu kuramın etkisiyle ortaya çıkan yaparak öğrenmeye dayalı tasarım 
yaklaşımı (constructionism) ise çocuğun çevresindeki dünyayı aktif olarak keşfetme, anlama 
ve bu dünya hakkında bilgi edinme sürecinde etkin role sahip olduğunu benimser (Papert, 
1980). Yani çocuk bilgiyi sadece karşıdan almaz, aktif şekilde edinir, yorumlar ve kullanır. 
Bu nedenle erken yaşta başlayan teknoloji etkileşiminin çocuğun öğrenme sürecine etkilerine 
ilişkin bulgulardan yola çıkarak farklı görüşler ortaya çıkmıştır. Örneğin yakın zamana ka- 
dar okul öncesi dönemde teknoloji kullanımı önerilmezken, Amerikan Pediatri Akademisi 
2016 yılında bilimsel çalışmalara dayanarak güncellediği raporda teknolojinin belirli saat 
sınırları içerisinde ve ebeveynin katılımı ile 2 yaşından küçük çocukların gelişimi için de 


faydalı olabileceğini onaylamıştır (AAP Council On Communications and Media, 2016). 


Teknoloji 20. yüzyılın ortalarından bu yana bir eğitim-öğretim aracı olarak yaygın- 
laşmıştır. Bugün birçok ülkede bilgisayar destekli eğitim ilkokul çağında başlamaktadır. 


Amerika, İngiltere gibi bazı ülkelerde bilgisayar programlama dilini anlamaya yarayan 
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kodlama öğreniminin okul öncesi müfredatına eklenmesi tartışılıyor. Bunların yanında 
endüstri alanında da teknolojik araç, ürün ve uygulamalar giderek okul öncesi dönemindeki 
çocukların ilgi ve ihtiyaçlarına yönelik geliştirilmeye başladı. Mobil cihaz uygulamaları 
arasında çocukları hedefleyen eğitici uygulamaların (educational apps) oranı 2009 yılında 
% 49 iken, bu oran 2012 senesinde 96 72'ye yükselmiştir (Verdine, Golinkoff, Hirsh-Pasek 
ve Newcombe, 2014). Eğitici uygulamaların 96 93'ünün ise okul öncesi dönemdeki ço- 
cukları hedeflediği belirtilmiştir (Rideout, 2014). Fakat hızla üretilen ve eğitici uygulama 
kategorisi altında kullanıcıya sunulan bu mobil uygulamaların büyük çoğunluğunun ne 
yönde eğitici olduğunu, çocuğun hangi bilgi ve becerilerini geliştirmeyi amaçladığını ortaya 
koyan çok fazla araştırma bulunmamaktadır (Hirsh-Pasek, Zosh, Golinkoff, Gray, Robb 
ve Kaufman, 2015). Bu nedenle günümüzde, özellikle okul öncesi dönemdeki çocuklara 
yönelik medya ve teknoloji uygulamaları için araştırma destekli içerik sağlanması ve diğer 
çevresel etkenlerle birlikte incelendiğinde bu uygulamaların ek katkısının araştırılması 


konusu son derece önem kazanmaktadır. 


Bazı araştırmalar basılı kitap, oyuncak gibi klasik medya araçlarının dijital medya 
araçlarına kıyasla daha fazla ebeveyn-çocuk etkileşimi sağlaması ve dokunma gibi duyu- 
lara hitap etmesi bakımından daha avantajlı olduğunu savunmaktadır (Parish-Morris, 
Mahajan, Hirsh-Pasek, Golinkoffve Collins, 2013). Örneğin, çocuklara geometrik şekilleri 
öğretmek amacıyla tasarlanmış klasik bir oyuncağın elektronik bir oyuncaktan hem nite- 
liksel hem de niceliksel olarak daha fazla dil kullanımına olanak sağladığı ve buna bağlı 
olarak çocuğun dil gelişimine daha fazla katkı sunabileceği saptanmıştır (Zosh, Verdine, 
Filipowicz, Golinkoff, Hirsh-Pasek ve Newcombe, 2015). Bazı başka çalışmalar ise elekt- 
ronik kitapların, oyuncak veya basılı bir kitap (De Jong ve Bus, 2004; Yokota ve Teale, 
2014) ile birlikte kullanıldığı zaman dinamik bir hikâye sunmanın yanında öğrenmeye 
de katkıda bulunduğunu öne sürmekte ve birlikte kullanımını önermektedir (Jenkins, 
2003; 2007; Herr-Stephenson ve Alper, 2013; Fleming, 2013). 


Diğer taraftan elektronik medya teknolojilerinin klasik medyaya kıyasla birçok avantajı 
bulunmaktadır. Bunların başında daha kolay taşınabilir ve erişilebilir olma, eşzamanlı geri 
bildirim sağlama, daha fazla bilgi depolama ve güncellenebilir olma gibi klasik medyanın 
yapamayacağı çeşitli olanaklar sunması gelir (Frey, Fisher ve Gonzales, 2013). Teknoloji aynı 
zamanda farklı yaşlarda, farklı becerilere sahip çocukların ihtiyaçlarına yanıt verebilir ve 
uyarlanabilir (Sherry, 2013). Bu tür özellikler ebeveynin erişilebilir olmadığı durumlarda da 
çocuğun ihtiyaç duyabileceği geri bildirime veya içerik hakkında bir bilgiye doğrudan erişimi 
olmasını sağlar (Frey vd., 2013). Örneğin, dijital uygulamaların eşzamanlı geri bildirim özel- 
liğinin, okul öncesi dönemdeki çocukların kelimelerin anlamını öğrenmede ve bir hikâyenin 
içeriğini anlamada yardımcı olduğu bulunmuştur (Korat, 2010). Ayrıca aynı uygulama 


içerisinde kelime öğretmeye yönelik ek olarak hazırlanmış metin-dışı (extratextual) ózellik- 
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lerin (örneğin metnin anlamını destekleyen animasyon tekniğiyle hareketlendirilmiş görsel 
unsurlar, hikâyenin içeriğine ek olarak sunulan kısa sorular, vb.) çocuğun kelime bilgisine 
fayda sağladığını öneren çalışmalar da vardır (Higgins ve Hess, 1998; Smeets ve Bus, 2012). 
Dijital uygulamaların aynı platform içerisinde duyma, görme, hareketli figürleri algılama, 
dokunma gibi farklı duyulara yönelik uyaranlar sağlamasının da bilişsel gelişim için önemli 
olduğu düşünülmektedir (Hinske, Langheinrich ve Lampe, 2008; Hirsh-Pasek vd., 2015). 


Bilişsel gelişim araştırmaları, dil gelişimi ve (bkz. Birinci, İkinci ve Üçüncü Bölümler), 
mekânsal algının gelişimi (bkz. Beşinci Bölüm) gibi okul öncesi dönemde kazanılan bilgi ve 
becerilerin çocuğun ömür boyu öğreniminde önemli rol oynadığını vurgular. Buna paralel 
olarak, Heckman Denklemi 0-5 yaş arası çocukların öğrenimine katkı sağlayacak etkili araç 
ve kaynakların geliştirilmesine yönelik yatırımların ekonomiye 96 7 ile 10 arasında bir geri 
dönüş sağladığını belirtmektedir (Heckman, 2015; Veryeri ve Küntay, 2015). Bu nedenle 
okul öncesi dönemde çocuğun bilgi ve beceri kazanımlarını geliştirecek yöntemler özellikle 
Türkiye gibi genç nüfuslu ve gelişmekte olan ülkeler için çok önemlidir (Kağıtçıbaşı, 2010; 
Veryeri ve Küntay, 2015). Türkiye'de yaşayan 0-5 yaşarası çocuk nüfusu 6 milyonun üze- 
rindedir (Türkiye İstatistik Kurumu, 2014). Buna karşılık Türkiye'de anaokuluna katılım 
oranı sadece 96 27'dir (OECD, 2014). Bu oran, Türkiye'de anaokuluna erişimi olmayan 
birçok çocuğun 0-5 yaş arasında karşılaştığı medya ve teknoloji araçlarının, okul öncesi 
eğitimde etkili bir yeri olduğunu düşündürmektedir. Türkiye'de 7 yaş üzeri çocukların en 
çok kullanmayı tercih ettiği medya aracının mobil cihazlar olduğu açıklanmıştır (Radyo 
ve Televizyon Üst Kurulu, 2013). Ancak Türkiye'de okul öncesi dönemdeki çocukların 
medya kullanım alışkanlıkları hakkında henüz somut bir bilgiye sahip değiliz. 


Bu bölümde, öncelikle çocukların öğrenme sürecine katkı sağlayan farklı medya tek- 
nolojilerinin temel ilke ve özelliklerinden bahsedilmektedir. Bu özelliklere paralel olarak 
bilişsel gelişim çalışmalarında televizyon, dokunmatik ekranlı cihazlar ve robotların okul 
öncesi dönemdeki çocukların öğrenme süreçleri üzerindeki etkilerine yönelik bulgulara 
yer verilmektedir. Ardından teknoloji ve tasarım araştırmalarında çocukların öğrenme 
süreçlerine duyarlı, farklı amaç ve ihtiyaçlarına yanıt veren ve içeriği zenginleştiren çeşitli 
yeni medya uygulamalarından örnekler sunulmaktadır. Son olarak, çocukların gelişimine 
katkı sağlayan medya teknolojilerinin tasarım süreci ve öğrenmeye etkilerini anlamaya 


yönelik önerilerden bahsedilmektedir. 


Dijital Medya ve Öğrenme 


Farklı medyalar, farklı olanaklar ve dolayısıyla farklı deneyimler sunar. Ancak mecra ve konu 
ne olursa olsun, dijital medya içeriklerinin çocuklara bilgi aktarabilmesi için bazı niteliklere 
sahip olması gerekir. Bu amaçla Hirsh-Pasek ve arkadaşları (2015), çocuklara yönelik pek 


çok uygulamayı inceleyerek iyi bir eğitici uygulamanın sahip olması gereken temel ilkeleri 
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belirlemişlerdir. Onlara göre, bir uygulamanın eğitici uygulama olarak nitelendirilebilmesi 
için belirli bir eğitsel hedefinin olmasına ek olarak, çocukların sürece etkin dâhil olduğu, 
merak uyandıran ve ilgi çekici öğeler içeren, çocukların ilişki kurabileceği ve onlar için 
anlamlı deneyimler sunan, sosyal etkileşime olanak sağlayan bir uygulama olması gerek- 
mektedir. Hirsh-Pasek ve arkadaşlarının ilkeleri her alandan eğitici uygulamaya uyarlanabi- 
lirken, Linebarger ve Vaala (2010) sadece ekrandan dil öğrenimine odaklanan farklı ilkeler 
belirlemişlerdir. Yaptıkları değerlendirmeye göre çocukların dijital medya ile dil becerilerini 
geliştirebilmeleri için içeriğin çocukların günlük deneyimleri ile ilgili olması, aynı içeriğe 
uzun süre maruz kalmaları ve onları içerik ile ilgili yönlendiren, soru soran yetkin biriyle 
birlikte izlemeleri gerekir. Bu iki model bir araya getirildiğinde iki ortak noktaları olduğu 
görülebilir. Her iki model de dijital medya tüketimi sırasında sosyal etkileşimin önemini 
vurgulamakta ve medyanın çocuklar için anlamlı, kendileri ile ilişkilendirebileceği içeriklere 
yer vermesi gerektiğinin altını çizmektedir. Çocukların medyadan yeni bilgiler edinebilmesi, 
bilişsel becerilerini geliştirebilmesi için bu ilkelerin altının doldurulması önem taşır. Ancak 
aşağıda açıklanacağı gibi, çocukların bu niteliklere sahip içeriklerden yararlanabilmeleri için 


öncelikle sembol anlama ve hafıza gibi bilişsel becerilerinin gelişmiş olması gerekir. 


Televizyon ile Öğrenme 


İki yaşından küçük çocuklar, sembol anlama gelişimleri henüz tamamlanmadığı için iki 
boyutlu ekran üzerinde gördükleri görüntülerin gerçek hayatla olan ilişkisini kavramakta 
zorlanırlar (Troseth ve DeLoache, 1998). Çocuklar ancak bu iki farklı ortam arasındaki 
bağlantıyı, yani bir nesne veya durumun aynı anda her iki ortamda da var olabileceği- 
ni, anlamaya başladıktan sonra ekrandan bilgi edinerek gerçek hayata uygulayabilirler. 
Ancak iki boyutlu ekrandaki ile üç boyutlu çevrelerindeki ortam farklı olduğu için bu 
bilgi aktarımı çocukların hafıza becerileri ile paralel olarak gelişir (Anderson ve Pempek, 
2005; Barr, 2010). Sembolik gelişim ve hafıza becerilerinin yanı sıra, çocukların televiz- 
yona özgü anlatım biçimlerini öğrenmesi de zaman alır. Görsel efektler, yakınlaşma, hızlı 
çekim, geriye dönüş (flashback) ve sahne kesimleri çocuklara tanıdık değildir. Bunların 
ne anlama geldiğini ve işlevlerini anlamaya çalışmak bilişsel bir yük yaratır ve çocukların 
eğitici içeriğe odaklanmalarını zorlaştırır (Fisch, 2000). Bu nedenle aynı programı tekrar 
tekrar izlemek çocukların bu anlatım biçimlerine aşina hale gelerek dikkatlerini içeriğe 
yönlendirmelerine yardımcı olur (Linebarger ve Vaala, 2010). Yetişkinler de bu süreçte 
çocukların yardımcısıdır. Annesiyle etkileşimi yüksek kalitede olan bebekler, ekranda 
gördüğü ile gerçek arasındaki ilişkiyi annesiyle etkileşimi zayıf olan bebeklere göre daha 
iyi öğrenirler. Başka bir deyişle, anneler aynı cümleyi tekrar etmeyip farklı sözcükler 
kullandıklarında, bebeklerinin motivasyon, dikkat ve ilgisine göre hareket ettiklerinde 


ve çocuğa duygusal yakınlık gösterdiklerinde, bebekler ekrandaki iki boyutlu resim ile o 
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resmin üç boyutlu oyuncağının aynı imge olduğunu daha kolay kavrarlar (Zack ve Barr, 
2016). Kısacası, ekranda gördükleri nesne ve olaylar küçük çocuklar için önemli bir bilgi 


kaynağıdır; ancak bu bilgiyi ulaşılır hale getirmek ebeveynlerin elindedir. 
Çocuklar yeni bilgiler sunan pek çok çizgi film ve dizi karakteri ile karşılaşır. Ancak bu 


karakterlerden bilgi edinmeleri için sadece onları tanımaları değil, onlara bir bilgi kaynağı 
olarak da güvenmeleri gerekir (Schlesinger, Flynn ve Richert, 2016). Ayrıca, onların sosyal 
bir varlık olduğuna, dolayısı ile onlarla etkileşime girebileceklerine inanmaları gerekir. Bu 
yüzden çocuklar, karakterin kameraya bakarak izleyicilerle göz teması kurduğu, onlara 
sorular yönelttiği ve yanıt vermeleri için beklediği, anında olumlu geri bildirim verdiği 
(örn. “Çok iyi yanıtladın!”) programlardan daha kolay bilgi edinirler (Lauricella, Gola ve 
Calvert, 2011; Troseth, Saylor ve Archer, 2006). 


Çocukların tek başına televizyondan ve videolardan bilgi edinemediğini gösteren pek 
çok bulgu olduğu gibi (örn. DeLoache vd., 2010; Robb, Richert ve Wartella, 2009), aksini 
gösteren çalışmalar da mevcuttur. Örneğin, iki yaşındaki çocuklar videolar sayesinde yeni 
sözcükler (Scofield ve Williams, 2009) ve geometrik şekilleri öğrenebilirler (Vandewater, 
Barr, Park ve Lee, 2010). Ancak çocukların televizyondan öğrenip öğrenemediklerinden zi- 
yade hangi koşullar altında öğrendiklerini değerlendirmek daha doğru olacaktır. Öncelikle, 
televizyon sadece bir araçtır ve burada mecranın kendisinden çok içeriği önemlidir. Bu 
nedenle farklı televizyon programlarının, öğrenmeye farklı etkileri vardır. Linebarger ve 
Walker'ın (2005) çocuklara yönelik pek çok farklı televizyon programını karşılaştırdığı 
bir çalışmada, ülkemizde de gösterilen Kaşif Dora (Dora the Explorer) ve Blue'nun İpucu 
(Blue's Clues) gibi programları altıncı aydan itibaren izleyen çocukların, otuzuncu aya 
geldiklerinde daha geniş bir sözcük dağarcıkları olduğu ve ifade edici dil becerilerinin (yani 
konuşmalarında çok çeşitli sözcük kullanmalarının) daha gelişmiş olduğu bulunmuştur. 
Buna karşılık, Teletabiler (Teletubbies) gibi basit dil yapılarının sunulduğu ve tekrarlandığı 
programları izleyen çocuklar, bu alanlarda akranlarına göre geride kalmıştır. Araştırmacılar 
bu bulguları yorumlarken, ilk gruptaki programların zengin bir dil ve kuvvetli bir hikâye 
kullandığına, izleyiciye sorular sorarak onu katılıma ve düşünmeye teşvik ettiğine dikkat 
çekmiştir. Buna karşılık, ikinci gruptaki programlar zayıf bir hikâye içerisinde dil gelişi- 
mini desteklemeyecek şekilde basit ifadeler kullandıkları için çocuklara zengin bir içerik 


sunamamaktadır (Linebarger ve Walker, 2005). 


Çocukların televizyondan bilgi edinmelerinde başka bir önemli faktör de tekrardır. 
Aynı programı defalarca izleyerek programın yapısına alışan çocuklar, her izlediklerinde 
eğitici içeriğin farklı noktalarına odaklanmaktadırlar (Linebarger ve Vaala, 2010). Program 
nitelikleri ve tekrara ek olarak, çocukların yaşı da televizyondan öğrenmelerini etkile- 
mektedir. Roseberry ve arkadaşları, 36-43 ay aralığındaki çocukların tek başına video 


izleyerek yeni sözcükler öğrenebildiklerini, ancak 30-35 ay aralığındaki çocukların videoya 


422 | GÖKÇE ELİF BAYKAL, CANSU ORANG, TİLBE GÖKSUN, AYLİN C. KÜNTAY 


ek olarak onları içerik ile ilgili yönlendiren yetişkinlere ihtiyaçları olduğunu göstermiştir 
(Roseberry, Hirsh-Pasek, Parish-Morris ve Golinkoff, 2009). Bu bulgu, sosyal etkileşimin 
televizyondan öğrenme konusundaki belirleyici rolüne işaret ederken, bu konuda çocuğun 


yaşının da önemini vurgulamaktadır. 


Yukarıda da belirtildiği gibi, çocukların televizyon ve videodan öğrenmelerinde yetiş- 
kinler önemli rol oynamaktadır. Ebeveynleri televizyonu onlarla birlikte izleyip bebeğin 
dikkatini ekrana yönlendirerek programla ilgili sohbet ederken ekrandaki nesnelerin 
neler olduğunu anlatırsa bebeklerin içeriğe daha çok dikkat ettiği ve tepki verdiği bulun- 
muştur (Barr, Zack, Garcia ve Muentener, 2008). Bu süreçler, çocukların televizyondan 
öğrenmelerini de etkiler. Soru sormak, öğrenmeye özellikle yardımcı olmaktadır. Bu 
konuda yapılan bir çalışmada, ebeveynler dört farklı gruba ayrılmıştır. Bir grup ebeveyn 
söyleşimsel sorgulama (dialogic guestioning) teknikleri üzerine eğitim alırken (videoyu 
durdurup sorular sormak ve çocuğun hikâyeden parçalar anlatmasını sağlamak), bir di- 
ger grup ebeveyn dikkat yönelimi üzerine eğitilmiştir (videoyu durdurup üzerine yorum 
yapmak ancak soru sormamak). Kalan iki gruptan birinin izlediği videonun içine gömülü 
bir aktör söyleşimsel teknikle çocuğa sorular yöneltirken son grup ise hiçbir müdahale 
almamıştır. Dört hafta boyunca tüm ebeveynler 3 yaşındaki çocukları ile bulundukları 
gruba uygun teknikle farklı videolar izlemişlerdir. Söyleşimsel sorgulama eğitimi alan 
ebeveynlerin çocuklarının ve videoya gömülü aktör ile izleyen çocukların, hikâyeyi diğer 
gruplardaki çocuklardan daha iyi kavradıkları ve hikâyelerde geçen yeni sözcükleri daha 
iyi öğrendikleri bulunmuştur (Strouse, O'Doherty ve Troseth, 2013). Kısacası yetişkinle- 
rin çocukların dijital medya kullanımı sırasında onlara sadece fiziksel olarak eşlik etmesi 
yeterli olmazken, medya ve çocuk arasında konuşarak etkin aracılık yapmaları çocukların 


o kaynaktan bilgi edinmelerinde etkili olmaktadır. 


Şu ana kadar bahsettiğimiz çalışmalarda televizyon, çocuk ve yetişkinin ortak odak 
noktası olarak yer almıştır. Ancak çocuklar televizyon izlemedikleri zamanlarda da 
etkilerine maruz kalabilmektedir. Çocuklar başka şeylerle ilgilenirken arka planda açık 
olan televizyon, onların dikkat gelişimlerini ve ebeveyn-çocuk iletişimini olumsuz et- 
kilemektedir. Örneğin, dikkatleri dağıldığı için çocukların oyun davranışlarının süresi 
kısalmakta, ebeveynlerin çocuklara yönelik konuşmalarının ve dikkatlerinin miktarı ile 
kalitesi azalmaktadır (Kirkorian, Pempek, Murphy, Schmidt ve Anderson, 2009; Schmidt, 
Pempek, Kirkorian, Lund ve Anderson, 2008). 


Kaliteli ve yaşa uygun içeriğe sahip, dil açısından zengin televizyon programları 
çocuklar için değerli bir bilgi kaynağıdır. Yetişkinlerin çocuklara bu niteliklere sahip 
programların hem biçim hem içeriğiyle ilgili yol göstermesi büyük önem taşımaktadır. 
Ancak bu koşulların sağlanmadığı durumlarda olumsuz etkilerinin de görülebileceğine 


araştırmacılar tarafından işaret edilmiştir. 
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Dokunmatik Ekranlı Cihazlar ile Öğrenme 


Televizyondan farklı olarak, telefon ve tablet gibi dokunmatik cihazlar kullanıcıya daha 
etkileşimli bir kullanım olanağı sunar. Ekran üzerinde istedikleri yere dokunarak farklı 
sonuçlar elde edebildikleri için bu cihazlar üzerindeki içeriklerde çocuklar daha fazla kont- 
rol sahibidir. Ancak bu, her yaş grubu için farklı sonuçlar yaratabilmektedir. Örneğin, yeni 
sözcükler öğretmeyi hedefleyen bir uygulamada, 28 aydan küçük çocuklar yeni sözcüğe ait 
olan nesnenin olduğu yere dokunmaları istenen durumda hedef sözcükleri daha iyi öğren- 
miştir. Buna karşılık, daha büyük çocuklar belirtilen nesneye dokunma gerektiren video 
ile çok daha az öğrenme göstermiştir. Yeni sözcüğü, bir yere dokunmadan sadece izlemeleri 
gereken veya ekranda herhangi bir yere dokunabildikleri video ile daha iyi öğrenmişlerdir 
(Kirkorian, Choi ve Pempek, 2016). Kirkorian ve arkadaşları, 28 aydan küçük çocukların 
dikkatlerinin yönlendirilmesine ihtiyaç duyduklarını, buna karşılık daha büyük çocukların 
ekranın tamamını bilgi edinmek için kullanabildiklerini vurgulamışlardır. Bu bulgular, her 
yaş grubunun tabletlerden öğrenme şeklinin farklı olduğunu göstermektedir. Geliştirilen 


telefon ve tablet uygulamalarının da bu durumu göz önünde bulundurması gerekmektedir. 


Yukarıda yazıldığı gibi okul öncesi dönemde çocukların iki boyutlu ekrandan edin- 
dikleri bilgileri üç boyutlu dünyaya uyarlamaları oldukça zordur ve bu, televizyondan 
olduğu gibi tabletten öğrenmelerini de etkileyen bir faktördür. Örneğin, 3 yaşından küçük 
çocuklar, henüz sembol anlama ve hafıza becerileri gelişme aşamasında olduğu için iki 
düzlem arasında ilişki kuramaz ve tablet üzerindeki bir yapbozda gösterilen hareketleri 
mıknatıslı bir pano üzerinde sunulan aynı yapboza uyarlamakta zorluk yaşarlar (Moser, 
Zimmermann, Dickerson, Grenell, Barr ve Gerhardstein, 2015). Ancak küçük çocukların 
dokunmatik ekranlı cihazlardan bilgi edinebildiğine dair pek çok bulgu da mevcuttur. 
Örneğin, çocuklar bilim, teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarına ilişkin STEM 
(Science-Technology-Engineering-Mathematics) becerilerini geliştirmeye yönelik etkileşimli 
bir uygulama sayesinde ölçü kavramını anlayabilmekte (Aladé, Lauricella, Beaudoin-Ryan 
ve Wartella, 2016), hayvanlar hakkında bilgi edinebilmekte (Kwok, Ghrear, Li, Haddock, 
Coleman ve Birch, 2016), problem çözme becerilerini geliştirmeye yönelik bulmacalar 
çözebilmekte (Huber, Tarasuik, Antoniou, Garrett, Bowe ve Kauf man, 2016) ya da saati 
okumayı öğrenebilmektedirler (Wang, Xie, Wang, Hao ve An, 2016). 


Dokunmatik ekranlı cihazlar, eğitim amacı güden pek çok farklı uygulamanın yanı sıra 
çocuklar için halihazırda önemli bir bilgi kaynağı olan kitapların da dijitalleşerek günlük 
yaşamlarında daha sık yer almasını sağlamıştır. Kitaplar, özellikle dil gelişimi için büyük 
önem taşır. Yeni yapılan bir araştırmanın bulgularına göre 20 aylık çocuklar klasik kitaptan 
öğrendikleri sözcükleri farklı bağlamlara genelleyebilirken, dijital kitaptan öğrendikleri söz- 


cükleri genelleyememiş, yani öğrenememişlerdir. Buna karşılık, 26 aylık çocuklar hem klasik 
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hem dijital kitaplardan yeni sözcükler öğrenebilmişlerdir. Sonuçlar, büyük yaş gruplarının 
farklı medyalar ve bu medyalarda rastladıkları olgu ve nesnelerin gerçekle ilişkisi konusunda 


daha deneyimli olmasıyla açıklanabilmektedir (Strouse ve Ganea, 2017). 


Dijital kitaplarda hikâyeyi destekleyici hareketli illüstrasyonlar, fon müzikleri ve ses 
efektleri kullanılabilmektedir. Yirmi dokuz araştırmanın dâhil edildiği bir meta analiz 
çalışması, ortamda kitabı okuyan bir yetişkin olmadığında, yani çocuk hikâyeyi tek başına 
tabletten dinlediğinde, bu tür çoklu medya kullanımlarının çocukların hikâye kavrama ve 
sözcükedinimlerine katkısı olduğunu ortaya koymuştur. Ancak kitabı bir yetişkinin okuduğu 
durumlarda çocukların bu becerileri üzerinde dijital ve klasik kitaplar arasında anlamlı bir 
fark bulunmamıştır (Takacs, Swart ve Bus, 2014). Bir başka deyişle çoklu medya öğeleri, 
yetişkinlerin sağladığı desteğe yaklaşabilmektedir. Destekleyici çoklu medya öğelerinin 
yanı sıra dijital platformda hazırlanan kitapların sağladığı bir diğer avantaj da hikâye içine 
öğrenimi pekiştirecek soru ve sözcük tanımı gibi öğelerineklenebilmesi ve çocukların cevap- 
larının doğruluğunun, dolayısı ile öğrenmelerinin ölçülebilmesidir. Bu tür öğeler çocukların 
dikkatini hikâyeden uzaklaştırma riski taşısa da dil gelişimlerine katkı sağlayabilmektedir. 
Yapılan bir çalışmada hikâye arasına ve sonuna yerleştirilen soru pencerelerinin, çocukların o 
hikâyeden yeni sözcük edinimini desteklediği gösterilmiştir. Buna karşılık, hikâye süresince 
aniden belirerek sözcük tanımı veren ileti pencerelerinin böyle bir katkısı olmadığı bulun- 
muştur (Smeets ve Bus, 2012). Araştırmacılar, tanım pencerelerinde çocukların edilgin bir 
konumda bırakıldığını, ancak sorulan soruların çocukların bilişsel katılımlarını artırarak 
onları etkin bir role büründürdüğünü ve bu sayede yeni sözcükleri daha iyi kavradıklarını 
öne sürmektedir. Bu sonuçların da gösterdiği üzere, hikâye süresince çocukları düşünmeye 


yönlendiren öğeler, çocukların öğrenimine önemli katkıda bulunmaktadır. 


İçerik ve tasarımın yanı sıra, bu içerikleri kullanırken yaşadıkları sosyal etkileşim 
çocukların dokunmatik cihazlardan bilgi edinmelerinde, tıpkı televizyonda olduğu gibi, 
en belirleyici faktörlerden biridir. Görüntülü konuşma teknolojileri, medyadan öğrenme- 
de etkileşimin rolünü anlamamız için olanak sağlamaktadır. Yapılan iki farklı çalışma, 
uygun etkileşim koşulları sağlandığında çocukların görüntülü konuşmalar yaparken 
de yeni sözcükler öğrenebileceğini göstermektedir. Myers ve arkadaşları, 17-25 aylık be- 
beklere tablet ekranından yeni sözcükler öğretmeyi hedeflemişlerdir. Bir grup bebek bir 
hafta boyunca görüntülü konuşma üzerinden daha önce tanışmadıkları bir araştırmacı 
ile canlı görüntülü konuşma yaparken, diğer grup bebek ise benzer içeriğe sahip ama 
önceden kaydedilmiş videolar seyretmiştir. Yani her iki grup da aynı araştırmacı ile karşı 
karşıya gelmiş, ama ikinci gruptakilerin izledikleri videolar yarı-etkileşimli olsa da (“Bana 
vugu gösterebilir misin?"), sadece ilk gruptakiler anında, doğru ve kişiselleştirilmiş geri 
bildirim almışlardır (“Şu an elinde tuttuğun oyuncağın ismi vug”). Görüntülü konuşma 


programı kullanan 22-24 aylık bebekler, önceden kaydedilmiş video izleyenlerin aksine 
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yeni sözcükleri öğrenmeyi başarmışlardır (Myers, LeWitt, Gallo ve Maselli, 2016). Benzer 
bir çalışma da 24-30 aylık bebeklerin görüntülü konuşma ve yüz yüze etkileşimde yeni 
fiiller öğrenebilirken, önceden kaydedilmiş videolardan öğrenemediklerini göstermiştir 
(Roseberry, Hirsh-Pasek ve Golinkoff, 2014). Özetle, çocukların etkin olarak katılabildiği 
ve karşıdaki kişiyle eşzamanlı etkileşime geçerek ondan anında ve doğru yanıt alabildiği 
görüntülü konuşmanın, zihinsel gelişimi destekleme konusunda, edilgen olarak sadece 


izledikleri videolardan daha etkili ve eğitici olduğu görülmektedir. 


Sosyal etkileşimin önemini vurgularken, yetişkinlerin medya kullanımı sırasında ço- 
cuklara yönelik konuşmalarının içeriğinin de göz önünde bulundurulması gerekmektedir. 
Çocukların ilk defa karşılaştıkları teknolojileri ve içerikleri nasıl kullanacaklarına dair 
yetişkinlerin yardımına ihtiyacı vardır. Ancak kimi zaman bu yönlendirme konuşmaları 
eğitici içeriğin önüne geçebilmektedir. Ebeveynlerin 2-5 yaş arasındaki çocuklarıyla dijital 
kitap okurken cihaza ilişkin biçim ve kullanım ile ilgili daha fazla konuşma yaparken, 
klasik kitap okuduklarında hikâyeye dair daha fazla yorum yaptıkları ve hakkında soru 
sordukları gözlemlenmiştir (Krcmar ve Cingel, 2014). Biçim ve cihaz kullanımına dair 
konuşmaların dikkat dağıtıcı konuşma olarak tanımlandığı çalışmada, bu konuşmaların 
çocukların hikâyeyi anlamalarını olumsuz yönde etkilediği bulunurken, klasik kitap 
okurken meydana gelen dikkat dağıtıcı konuşmalar çocukların anlama becerilerini etki- 
lememiştir (Krcmar ve Cingel, 2014). Bu tür dikkat dağıtıcı konuşmalar özellikle dijital 
medya söz konusu olduğunda çoğu zaman kaçınılmaz olmaktadır. Ancak araştırmalar, 
önemli olanın yetişkinlerin kitap okuma sürecine etkin katılım sağlaması olduğunu gös- 
termektedir. Dijital veya klasik kitap olması fark etmeksizin, hikâyeyi okurken bir yandan 
da konuşan, soru soran, karşılıklı sohbet ve etkileşimi başlatan, duygusal olarak cevap 
veren ebeveynlerin çocukları hikâyeyi bu tür bir yaklaşımı benimsemeyen ebeveynlerin 


çocuklarına göre daha iyi kavramaktadır (Lauricella, Barr ve Calvert, 2014). 


Tablet ve telefon gibi dokunmatik ekranlı cihazlar, televizyondan farklı olarak anında, 
doğru ve kişiselleştirilmiş geri bildirim verme olanakları ile çocuklar için önemli bir bilgi 
kaynağıdır. Ancak televizyonda olduğu gibi, çocukların bu bilgileri edinip kullanabilir 


duruma gelme süreçlerinde yetişkinler etkin rol oynamaktadır. 


Robotlar ile Öğrenme 


Robotlar, teknolojinin televizyon ve tablet gibi iki boyutlu ekranlardan çıkarak üç boyutlu 
hale gelmekte olduğunun habercisidir. Sosyal ve insansı olarak nitelendirilen robotlar, 
eğitim amaçlı uygulamalarda da giderek daha fazla yer almaktadır. Eğitim amaçlı geliş- 
tirilen robotlar genellikle insandan alınan eğitimin yerine geçmek üzere değil, onların 
sağlamakta olduğu eğitimi desteklemek ve pekiştirmek üzere tasarlanır. Robotların bu 


amaçla kullanılmasının pek çok avantajı bulunmaktadır. İnsansı robotlar (i) aynı bilgiyi 
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defalarca tekrar edebilir, (ii) her çocuğun yetkinlik derecesine göre farklı seviyelerde 
yardımcı olabilir, (iii) ihtiyaçlar doğrultusunda etkileşimi yeniden biçimlendirebilir, (iv) 
çocukların merak ve ilgisini uyandırarak öğrenme motivasyonunu artırabilir, (v) vücut 
hareketleri ve jestler ile öğrenimi pekiştirebilir ve (vi) insansı özellikleriyle çocuklar tara- 
fından kimi zaman arkadaş kimi zaman öğretmen olarak algılanarak karşılıklı etkileşimi 
tetikleyebilir (Chang, Lee, Chao, Wang ve Chen, 2010). Tüm bu özellikleriyle robotlar, 
yaparak öğrenme kuramının uygulanabilmesi ve çocukların aktif öğrenme ile yeni bilgiler 
edinebilmesine olanak sağlayan araçlar olarak görülmeye başlanmıştır (Mubin, Stevens, 


Shahid, Al Mahmud ve Dong, 2013). 


Çocukların robotlardan bilgi edinebilmeleri için onları iletişime geçebilecekleri sosyal 
bir varlık olarak algılamaları gerekir. Breazeal ve arkadaşları (2016), çocukların robotlardan 
bilgi edinmeye ne kadar açık olduklarını anlamak üzere 3-5 yaş arasındaki çocuklar ile 
konuşma ve hareket becerisi olan iki robotu bir araya getirmiştir. Robotlardan birinin sosyal 
anlamda diğerinden daha duyarlı olması sağlanmıştır; o an konuşan kişiye bakmakta ve 
vücut diliyle de bunu belli etmektedir. Diğer robot ise içinde bulunduğu sohbetten uzak 
görünmekte ve ne vücut hareketi ne de bakışlarıyla yakınlık göstermektedir. Araştırmacılar 
çocukların bu iki robot ile konuşmalarını, onlara soru sormalarını sağlamışlardır. Çocuklar 
her iki robot ile sohbet etmek için ilgi göstermektedirler. Ancak konu onlardan bilgi edin- 
meye geldiğinde, sosyal anlamda duyarlı olan robota soru sormayı ve onu dinlemeyi tercih 
etmişlerdir. İnsanlar sosyal etkileşimle öğrenen varlıklardır ve konu robot olduğunda da 


bu değişmemektedir (Breazeal, Harris, DeSteno, Kory Westlund, Dickens ve Jeong, 2016). 


Sosyal robotların, bilimsel, teknik ve matematiksel içerik ile kavramları anlamada, 
problem çözmeve kodlama becerilerinin gelişmesinde çocuklara etkin bir biçimde yardımcı 
olabildiği görülmektedir (Mubin vd., 2013; Toh, Causo, Tzuo, Chen ve Yeo, 2016). Anadil 
ve ikinci dil eğitimi de robotların özellikle kullanıldığı bir alan olarak ortaya çıkmaktadır. 
Çocuklar robotlardan yeni sözcükler öğrenebilmekte, onlarla olan etkileşimleri sonucunda 
önceye göre daha fazla sözcük çeşitliliği olan, daha uzun hikâyeler anlatabilmektedirler (Kory 
Westlund ve Breazeal, 2015; Movellan, Eckhardt, Virnes ve Rodriguez, 2009). Örneğin, Hyun 
ve arkadaşları 4 yaşındaki çocukların dil becerilerini geliştirmek üzere dört hafta süren bir 
okuma programı tasarlamışlardır. Kitapları robotla konuşarak robotun üzerindeki ekrandan 
takip eden çocuklar, bilgisayar üzerinden takip edenlere kıyasla, program boyunca hikâye 
anlama ve anlatma ile yeni sözcükleri tanıma konusunda istatistiksel olarak anlamlı bir 
ilerleme kaydetmişlerdir (Hyun, Kim, Jang ve Park, 2008). Robotlar benzer şekilde ikinci 
dil eğitimine de katkıda bulunmaktadır. Sınıf ortamında robotla etkileşime geçen çocuklar, 
yabancı dil derslerinde daha yüksek motivasyon, ilgi ve dikkat göstermiş ve sınıflarında robot 
olmayan çocuklara göre yabancı dilde okuma ve dinleme becerilerinde daha fazla ilerleme 
kaydetmişlerdir (Hong, Huang, Hsu ve Shen, 2016). 
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Robotlar, atipik gelişim gösteren çocuklar için de yeni öğrenme yolları sunmaktadır. 
Örneğin işitme sorunu olan çocuklar robotları taklit ederek işaret dili öğrenebilmektedir 
(Uluer, Akalın ve Köse, 2015). Yapılan çalışmalar ayrıca, otizm spektrum bozukluğu (OSB) 
olan çocukların kimi zaman insanlara kıyasla robotlarla daha iyi ilişki kurduklarını ve pek 
çok sosyal ve bilişsel becerilerini geliştirebildiklerini ortaya koymuştur (Pennisi vd., 2016). 
Konuşma sorunu olan otizmli çocukların robotlarla oynarken insan veya bilgisayarla oyna- 
dıklarından daha fazla sözcük kullanarak konuşma becerilerini geliştirebiliyor olduğu da 
bulunmuştur (Kim, Berkovits, Bernier, Leyzberg, Shic, Paul ve Scassellati, 2013). Kısacası 
robotlar, sosyal etkileşimi tetikleyen özellikleriyle hem tipik hem atipik gelişim gösteren 


çocuklar için heyecan uyandıran yeni bir bilgi kaynağı olarak karşımıza çıkmaktadır. 


Çoklu Medya Teknolojileri ve Öğrenme 


Günümüzde ve yakın gelecekte dijital, fiziksel ve biyolojik dünyalar arasındaki sınırların 
ortadan kalkması ve siber-fiziksel sistem zincirlerinin uçtan uca birbirine bağlanması 
nedeniyle Sanayi Devrimi'nin dördüncü evresine geçtiğimiz kabul edilmektedir (Dünya 
Ekonomi Forumu, 2017; TÜSİAD, 2017). Eşzamanlı olarak birbiriyle etkileşim halinde 
ve/veya birbirinden bağımsız kullanılabilen klasik ve dijital medya teknolojileri giderek 
yaygınlaşmakta, gündelik çevreye eklemlenmiş bulunmaktadır. Prensky (2001) bu yüzyılda 
doğan çocukları “dijital yerliler” (digital natives) olarak; yetişkinleri ise aynı etkileşimli 
dünyayı öğrenmek, keşfetmek ve kullanmaya alışmak için gösterdikleri çaba nedeniyle 
“dijital göçmen” (digital migrants) olarak tanımlıyor. Örneğin, bir çalışma yetişkinlerin 
basılı kitapları okurken elektronik kitaplar ile karşılaştırıldığında içeriği daha rahat 
kavradığını ortaya koyarken (Mangen ve Kuinken, 2014), bir başka çalışma çocukların 
elektronik kitaptaki bir içeriği basılı kitaptaki içerikten daha fazla hatırladığını göstermiştir 
(Korat ve Shamir, 2008). 


Read ve Bekker (2011) çocuk ve yetişkinlerin teknoloji ile etkileşimlerine ilişkin üç 
temel farktan bahseder. Çocukların bir aracı değiştirme sıklığı, aynı oturumda çeşitli 
araçlar arasında geçiş yapma olasılığı yetişkinlere göre daha yüksektir, çocukların teknoloji 
kullanımları sırasında bir yetişkinin katılımı daha yaygındır (tersi daha az görülür) ve tek- 
nolojiyi kullanma alanları ve amaçları farklıdır. Her ne kadar dijital kitap ve uygulamalar 
çocuklar için daha ilgi çekici kabul edilse de, bir önceki bölümde bahsedildiği gibi teknolojik 
cihazların öğrenmeye olan etkileri konusunda çeşitli görüş ve bulgular bulunmaktadır. Bu 
bölümde teknoloji alanındaki çalışmalar ve çocukların öğrenme sürecine katkı sağlamak 
amacıyla geliştirilen çeşitli tasarım yaklaşımlarından bahsedeceğiz. 

Özellikle okul öncesi dönemdeki çocuklar söz konusu olduğunda fiziksel dünyayı ha- 
reket ve oyunla keşfetmenin öğrenme sürecindeki olumlu etkileri öne çıkar (Piaget, 1953; 


Bruner, 1991). Örneğin, bir miktar suyu geniş bir kaptan dar bir kaba aktarırken suyun 


428 | GÖKÇE ELİF BAYKAL, CANSU ORANG, TİLBE GÖKSUN, AYLİN C. KÜNTAY 


farklı kaplar içinde aldığı şekli ve durduğu seviyedeki değişimi keşfetmek için çocuğun 
bu nesnelerle yaşadığı fiziksel deneyim faydalıdır (Bruner, 1991). Abaküs, top, küp gibi 
somut nesneler veya oyuncaklar çocukların erken yaşta soyut kavramlar hakkında fikir 
edinmesine ve bunları anlamlandırmasına yardımcı olur. Bu nedenle, tasarım alanında 
okul öncesi dönemdeki çocukların öğrenmesine yardımcı teknolojiler geliştirmek için 
sadece ekran ile etkileşim sağlamak yerine klasik medya (örn. oyuncak, resimli kitap) ve 
dijital medyanın sunduğu avantajları bir araya getiren teknolojik uygulamalar da önem 
kazanmış bulunmaktadır (O'Malley ve Fraser, 2012). Okullarda yaygınlaşan akıllı tahtalar 
veya basılı bir resimli hikâye kitabını gerçek zamanlı olarak ses, görüntü ve video verilerine 
dönüştürüp zenginleştirmeye yarayan artırılmış gerçeklik (augmented reality) teknolojisi 
ile bir araya getiren araçlar bu uygulamalar arasında yer alır. Bu teknolojilere literatürde 
elle tutulabilen kullanıcı arayüzleri (tangible user interfaces) adı verilmektedir (Ullmer 
ve Ishii, 1998; Marshall, 2007). Bu arayüzler, gerçek dünya ile sanal dünya arasında veri 
alışverişi yaparak bilgiyi bizim duyularımızın işleyebileceği hale getirir. Özellikle çocukların 
öğrenmesine yardımcı olması amacıyla geliştirilen ve tasarım literatüründe genel olarak 
etkileşimli yüzeyler, fiziksel objelere eklenmiş görünmez teknolojiler olarak tanımlanan 


farklı arayüz türleri bulunmaktadır. 


Etkileşimli Yüzeyler 


Dokunulabilir cihazlar arasında en yaygın olanı etkileşimli yüzey olarak adlandırılan 
ve etkileşimi ekran veya masaüstü gibi bir yüzey üzerinden sağlayan teknolojilerdir. Bu 
yüzeyler hareket, dokunma, yüzey alanı tanıma gibi fiziksel elemanları dijital bir platform 
aracılığıyla tanımlamak ve bilgi oluşturmak için kullanılmaktadır. Yaygın olarak kullan- 
dığımız tablet, akıllı telefon gibi dokunma ile etkileşime geçen ekranlar, aynı zamanda 
ses, hareket, ışık veya gündelik hayatta kullandığımız herhangi bir nesne ile etkileşimi- 
mizi artıran etkileşimli yüzeyler olarak da kullanılabilmektedir. Bu örnekler günümüzde 
teknolojinin önerdiği olanaklar hakkında fikir vermekle birlikte, çocukların öğrenmeleri 


üzerindeki etkileri henüz keşfedilmemiş birer araştırma alanı olarak ortaya çıkıyor. 


Kitap ve tablet etkileşimi 


1970'li yılların başında kağıdın yerini tamamen bilgisayar destekli medya araçlarının alacağı 
öngörüsü ortaya atılmıştı. Ancak neredeyse 50 yıl sonra bugün hâlâ kağıt kullanımımız 
devam ediyor (Steimle, 2012). Klasik resimli kitaplar okul öncesi dönemdeki çocukların 
dil gelişimi, medya okuryazarlığı kazanması gibi becerilerini artıran en önemli öğrenme 
araçlarının başında yer almaktadır. Diğer taraftan, kağıdın tek başına dijital medyanın 
sunduğu dinamik hikâye, hareketli içerik, etkileşimli geri bildirim (interactive feedback) 


ve sayfalar arası köprü bağlantısı (hyperlinking) gibi olanaklar sunması henüz mümkün 
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değildir (Pinto vd., 2013). Bu nedenle dijital medya ve kağıdın avantajlarını bir araya 
getiren çeşitli kullanıcı arayüz tasarımları çocuk kitaplarını zenginleştirmek amacıyla 
bazı araştırmaların ilgi odağında bulunmaktadır. Özellikle 1990'ların sonundan bu yana 
yeni kitap teknikleri ve teknolojileri üzerine birçok çalışma ve uygulama geliştirilmiştir. 
Bu çalışmalar kitabın formu, malzemesi, kullanım amacı, sağladığı multimedya içerik ve 


estetiği konusunda birçok yenilik önermektedir. 


Karışık medya (mixed media) veya artırılmış gerçeklik (augmented reality) ile içeriği 
zenginleştirilmiş kitaplar teknolojik atılımı gösteren güncel örneklerin başında yer alıyor. 
Örneğin, Billinghurst ve arkadaşları (2010), basılı iki boyutlu bir resimli kitabın içerisindeki 
hikâyeyi sanal gerçeklik (virtual reality) gözlükleri aracılığıyla üç boyutlu ortama taşıyan bir 
prototip (uygulamayı test etmeye yarayan yarı çalışır model) geliştirmiştir. The MagicBook 
(Sihir Kitabı) isimli bu prototip, klasik basılı bir hikâye kitabını teknolojiden bağımsız oku- 
maya olanak sağlarken öte yandan çoklu medya kullanımı ile içeriği hareketli ve üç boyutlu 
deneyimleme fırsatını ortaya koymuştur. Bu tür prototiplerden yola çıkarak çocuk kitabı 
endüstrisinde yer edinen bir örnek klasik çocuk kitaplarını tablet uygulamasına entegre ederek 
artırılmış gerçeklik teknolojisiyle birlikte sunan The BooksARalive serisidir (Baibuk, 2013). 
Bu örnekte de çocuklar basılı kitapları teknolojiden bağımsız bir şekilde okuyabilmektedir. 
Bunun yanında sayfalardaki resimlerin içerisine gizlenmiş özel matriks iki boyutlu barkodu 
(OR kodu) tabletteki kameraya okutarak kitabın içerisindeki hikâyeyi ekran üzerinde hare- 
ketli ve etkileşimli olarak görüntüleme imkânı sağlamaktadır. Figueiredo ve arkadaşlarının 
(2013) geliştirdiği the BridgingBook (Köprü Kurma Kitabı) isimli prototip ise basılı kitabın 
kenarlarına eklenen mıknatıs sayesinde tablet ekranı ile yan yana getirildiğinde interaktif 
içerik üretilmektedir. Basılı resimli kitap içerisinde sayfalar çevrildikçe eşzamanlı olarak 
tablet ekranında hikâyeyi mekânsal olarak hem genişleten hem de tamamlayan bir okuma 
deneyimi sunmaktadır. Bu tür uygulamalar okul öncesi dönemdeki çocukların yeni medya 
okuryazarlığını geliştirme amacıyla ortaya konan ve aynı zamanda klasik ve dijital dünya 


arasındaki sınırları kaldıran tasarım çalışmalarıdır (Pinto vd., 2013). 


Oyuncak ve tablet etkileşimi 


Oyun ve oyuncak çocuğun dünyayı anlamasına ve fiziksel dünya hakkında fikir edin- 
mesine yardımcı olur. Okul öncesi dönemdeki çocuklar oyun ve oyuncaklar sayesinde 
soyut kavramlar üzerine düşünür ve öğrenir. Örneğin nesneler arası büyüklük, oran, 
renk, şekil gibi mekânsal ilişkileri kavramaya ve kategorize etmeye yarayan tahta bloklar, 
geometrik oyuncaklar veya bulmaca parçaları ile erken yaşlarda oynamanın çocukların 
mental dönüştürme becerilerini geliştirdiği bulunmuştur (Verdine vd., 2014; bkz. Beşinci 
Bölüm). Mental dönüştürme, bir cismi veya şekli farklı konumlardaki temsillerinde ta- 


nıyabilmek için gereken zihinde döndürme becerisidir (bkz. Beşinci Bölüm); erken yaşta 
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bu becerinin gelişmesinin çocuğun ilerideki STEM alanlarındaki başarıları ile dogrudan 
ilişkili olduğu bulunmuştur (Wai, Lubinsky ve Benbow, 2009; Newcombe, Uttal ve 
Sauter, 2013). Örneğin bir çalışmada 2-4 yaş arasında geometrik şekilli tahta bloklarla 
daha fazla oynayan çocukların 4 yaşı geçtikten sonra mental dönüştürme becerilerinin 
bu oyuncaklarla oynamamış yaşıtlarına göre daha yüksek olduğu görülmüştür (Levine, 
Ratliff, Huttenlocher ve Cannon, 2012). Peki teknolojik uygulamalar çocukların bu tür 
oyunları oynamasına nasıl destek sağlayabilir? Teknoloji çocuğun elle tutulur geometrik 


oyuncaklarla etkileşimini sekteye uğratmadan bu etkileşimi nasıl zenginleştirir veya artırır? 


Son zamanlarda çocukların mekânsal becerilerini geliştirmeye yönelik bazı mobil 
uygulama örnekleri ortaya çıkmaktadır. Bunların başında 2013 yılında Play Osmo tarafın- 
dan üretilen Osmo Tangram uygulaması geliyor. Osmo Tangram, elle tutulur geometrik 
şekillerden oluşan bir tangram seti ile tablet cihazın bir arada kullanımını sağlamaktadır. 
Tabletin kamerasına yerleştirilen bir eklenti sayesinde mobil uygulama nesne tanıma 
özelliği ile çocuğun masa üzerinde oynadığı tangram setini algılayabilmektedir. Ekranda 
gösterilen figürleri masa üzerinde tangram parçaları ile yapmaya çalışan çocuk bu teknoloji 
sayesinde ekrana dokunmadan üzerinde çalıştığı şekli doğru yapıp yapmadığı konusunda 
eşzamanlı geri bildirim alabilmektedir. Play Osmo adlı bu uygulama, 2017 senesi itibariyle 
dünyada 50'yi aşkın ülkede 22.000 okulun ders müfredatına alınmış bulunmaktadır 
(TechCrunch, 2016). 


Tetris (Sims ve Mayer, 2002), kağıt katlama (Greenfield, Brannon ve Lohr, 1994) 
gibi aktiviteleri içeren video oyunlarının mekânsal becerileri (örn. mental dönüştürme) 
geliştirmede olumlu etkileri görülmüştür. Fakat video oyunları çoğunlukla 2 boyutlu 
düşünme becerilerine hitap etmektedir. Video oyunlarını bir adım öteye taşıyan bir uy- 
gulama Carnegie Mellon Üniversitesi tarafından geliştirilen Puzzlets'tir (Digital Dream 
Lab, 2013). Bu uygulamada elle tutulur puzzle parçalarının yerleştirildiği bir platform ve 
tablet birarada kullanılmaktadır. Her bir bulmaca parçası yukarı, aşağı, sağ, sol, iç, dış 
gibi mekânsal ilişkileri temsil eder ve uygulama, çocuğun bu bulmaca parçalarını anlamlı 
bir sırada kullanıp kodlayarak hikâyenin içindeki aksiyonu istediği şekilde kurgulama- 
sını sağlar. Benzer bir tasarım çocuklara dijital okuryazarlık ve hikâye anlatım becerileri 
kazandırmak üzere geliştirilen ve Portekizce'de dokun-düzenle-yarat sözcüklerinin baş 
harflerinden oluşan TOK’tur. TOK, yine tablet ekranı ile etkileşime geçen bir platforma 
bu sefer üzerinde farklı karakter, mekân ve objeler olan resimli bloklar yerleştirilmesi ile 
çalışmaktadır. Anaokulu çağındaki çocuklar bu resimlerin üzerindeki görsel elemanları 


biraraya getirerek farklı hikâyeler üretebilmektedir (Sylla, 2014). 


Son dönemde üç boyutlu tahta geometrik blokların tablet ile birlikte kullanımına yö- 
nelik uygulamalar dikkat çekmektedir. Örneğin, Koski Game'in (Studio deForm, 2016) 


6 yaşüzeri çocukları hedefleyen uygulaması, masa üzerinde 3 boyutlu tahta bloklarla inşa 
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edilen bir yapıyı karşıda dik konumda duran bir tablet ekranında artırılmış gerçeklik tek- 
nolojisini kullanarak canlandırmaktadır. Bu uygulama çocuğun inşa ettiği blokların ucuna 
yerleştirdiği farklı renkteki mıknatıs halkaları şelale, orman, kuyu gibi farklı özelliklerle 
tanımlayarak oyundaki mekânı kurgulamasına yardımcı olmaktadır. Bir yandan çocuğun 
mental dönüştürme pratiğini desteklerken bir yandan da hikâye anlatımı ve yaratıcılık gibi 
becerilerini de kullanmasına yardımcı olmaktadır. 3 boyutlu geometrik oyuncakları hikâye 
anlatımı ile destekleyen bir diğer tablet uygulama ise Magik Bricks'tir (Magikbee, 2015). 4 
yaş ve üzeri çocukları hedefleyen bu uygulamada hikâyenin içine entegre edilen bir şekilli 
bulmaca ile çocuğun hikâye içerisindeki problemi çözerek hikâye kahramanına yardımcı 
olması beklenmektedir. Çocuğun ekran yerine elle tutulan geometrik şekillerle bir figür 
inşa etmesi, motor becerileri ve mekânsal düşünme becerilerini geliştirmeyi hedeflerken bir 


yandan da problem çözme ve iş birliği yapma gibi sosyal kazanımlarını desteklemektedir. 


Bedensel hareket ve tablet etkileşimi 


Fiziksel hareketlerin, nesneleri elle kavrayıp dokunarak keşfetmenin, jestler veya parmakla 
işaretler kullanarak iletisim kurmanın düşünmeyi kolaylaştırdığı ve buna bağlı olarak 
öğrenmeyi olumlu etkilediği bilinmektedir (Montessori, 1917; Goldin-Meadow, 2015). 
Örneğin, matematik işlemlerini çözerken, toplama, çıkarma, eşitlik gibi soyut kavram- 
ları parmakla işaretleyerek göstermenin çocuğun anlama ve öğrenmesine faydası olduğu 
bulunmuştur (Goldin-Meadow, 2015). Bu bilgiden yola çıkarak geliştirilen Little Digits 
(Cowly Owl, 2012) adlı tablet uygulama 3 yaşındaki çocukların bir matematik işleminde 
gereken sayıda parmaklarını ekrana yerleştirerek toplama, çıkarma işlemleri yapmasını 
teşvik eder. Ekran üzerine temas edilen birden çok alanı sayma tekniği sayesinde çocuk 
ve ebeveyn işbirliği yaparak aynı işlemi beraber çözebilmektedir. Bedensel hareketin öğ- 
renmeye etkilerine dayanarak geliştirilen pek çok farklı uygulama elle tutulabilen fiziksel 


objelere eklenmiş görünmez teknolojiler içinde yer almaktadır. 


Fiziksel Objelerdeki Görünmez Teknolojiler 


Dijital dünyayla gerçek dünya arasındaki sınırı neredeyse tamamen ortadan kaldıran 
teknolojiler elle tutulan gündelik nesnelerin içine eklenmiş ve kullanıcının nesne ile 
fiziksel etkileşimine yanıt vermek üzere tasarlanmış nesnelerdir (Ishii ve Ullmer, 1997). 
Çocukların öğrenme sürecini destekleyen tasarım çalışmalarının ilki MIT Media Lab'in 
kurucularından Seymour Papert'in geliştirdiği Logo Turtle'dır (1980). Papert, çocukla- 
rın geometrik şekilleri ve matematiksel kavramları öğrenmesine yardımcı bir bilgisayar 
programlama dili geliştirmeyi amaçlamıştı. Ancak çocukların bu programlama dilini nasıl 
kullandıklarını ve ne gibi ihtiyaçları olabileceğini anlamak için onlarla birebir kullanıcı 


deneyimi çalışmaları yapmıştır. Papert, çalışmaları sonucunda çocuklara bilgi aktaran bir 
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bilgisayar programı geliştirmek yerine, çocukların bilgiyi bilgisayara bedensel hareketleriyle 
veya konuşarak bizzat kendilerinin aktarabildiği bir teknoloji geliştirmenin çocukların 
öğrenmesinde daha etkili olabileceğini önermiştir. Günümüzde çocukları pasif bir alıcı 
olarak değil, aktif birer kullanıcı olarak değerlendirmeye dikkat çeken teknoloji araştır- 
malarının temeli Papert'in çocukların aktif katılımı ile yola çıktığı bu öngörülü tasarım 
sürecine dayanmaktadır. Bu yaklaşımla üretilen en güncel örneklerden biri anaokulu 
müfredatına programlama dilini yerleştirmek amacıyla geliştirilen KIBO adlı robottur. 
Araştırma ekibi robotu tasarlarken anaokulu dönemindeki çocuklarla çalışmış, 3-5 yaş 
arası çocukların sadece tahta bloklar kullanarak KIBO adlı robotu programlayabildiğini 
göstermiştir (Elkin, Sullivan ve Bers, 2016). 


Fiziksel nesneler içine entegre edilen dijital teknolojilerin en temel özelliklerinden biri 
harekete duyarlı olmalarıdır. Örneğin, Frei ve arkadaşlarının (2000) MIT Media Lab'de 
geliştirdiği avuca sığan yarımküre şeklindeki Curlybot, elle yapılan fiziksel hareketi kay- 
deder ve istendiği zaman aynı hız ve doğrultuda hareketi tekrarlar. Ayrıca çocukların jest 
kullanarak geometrik şekil tasarlamalarını da teşvik eder. Raffle ve arkadaşları (2004) aynı 
fikri, üst üste birleştirince bir yapı oluşturulabilen 3 boyutlu oyuncak parçalarının içine 
yerleştirilen bir kinetik hafıza teknolojisi ekledikleri Topobo ile daha da ileri götürmüştür. 
Bu teknoloji çocukların basit veya karmaşık yapıları 3 boyutlu nesnelerle inşa ederken 
kaydedip sonrasında bu yapılandırma sürecini tekrar tekrar gözlemlemelerine olanak sağla- 
maktadır. Benzer uygulamalar çocukların dijital okuryazarlık ve dil gelişimini geliştirmek 
için de düşünülmüştür. Örneğin, tırtıla benzer yapıda tasarlanmış Telltale sisteminde 
urulın gövdesindeki her bir bölüme bir hikâye parçası entegre edilmiştir (Annany, 2002). 
Çocuklar gövdeyi oluşturan bu parçaların yerini değiştirerek hikâyenin akışını istedikleri 


gibi değiştirip yeniden kurgulayabilmektedirler. 


Öğrenme üzerine geliştirilen tasarım ve yeni medya çalışmalarından anlaşılacağı gibi 
özellikle çocukların erken yaşta teknoloji kullanımını destekleyen pek çok uygulama kü- 
çük yaşta fiziksel dünya ile etkileşimin önemini kavrayıp bu etkileşimi ve sunulan içeriği 
zenginleştirmenin yollarını aramaktadır. Ancak bu teknolojilerin öğrenme sürecindeki 
etkileri ve bu etkileri güvenilir ölçümlerle araştırma yöntemleri henüz keşfedilmesi gereken 


büyük bir araştırma açığını ortaya koymaktadır. 


Sonuç 


Çocuklar bilgiyi aktif olarak edinen, yorumlayan ve çevresinde teknoloji dâhil bütün 
nesneleri etkin kullanan ve bu kullanımı gözlemleyen bireylerdir. Dijital teknolojiler, 
birçok çocuğun fiziksel çevresinin en temel parçalarından biri olarak ortaya çıkmakta- 
dır. Günümüzde üretilen dijital teknolojilerin bir kısmı doğrudan çocuk kullanıcıları 


hedeflemektedir. Bu bölümde mevcut medya teknolojilerinin okul öncesi dönemde farklı 
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yaş aralıklarındaki çocukların öğrenme süreçlerindeki olumlu ve olumsuz etkilerinden 
bahsettik. Tasarım ve teknoloji alanında günümüz çocuklarının gelecekteki bilgi ve 
becerilerine yanıt verecek yeni medya uygulamalarından örnekler sunduk. Çocuklara 
ulaştırılan teknolojik ürünlerin çocukların yaş ve becerilerine uygun, gelişim süreçlerine 
yönelik ihtiyaçlara duyarlı olması gerektiğini vurguladık. Ayrıca hem üretim hem tüketim 


sürecinde araştırma destekli ürünlerin önemine dikkat çekmeye çalıştık. 


Şu ana kadar yapılan bilimsel çalışmalar, belli koşullar sağlandığında çocukların dijital 
medyadan yeni bilgiler edinebildiğini göstermektedir. Hedeflenen yaş grubuna hem biçimsel 
hem kapsam olarak uygun, nitelikli içerikler ve onları bu içerikler konusunda yönlendiren 
yetişkinler sayesinde çocuklar, farklı öğrenme biçimleriyle tanışmaktadırlar. Teknoloji, bu 
koşulların sağlanması ve daha da önemlisi, zenginleştirilerek ileriye götürülebilmesi için 
sınırsız olanaklar sağlamaktadır. Ancak teknolojinin kendisi, onun etkilerini sistemli ve 
deneysel olarak değerlendiren bilimden daha çabuk ilerleyebilmektedir. Bu nedenle, bilimsel 
çalışmaların bu teknolojilerin çocuklar üzerindeki etkilerini hızla tespit etmesi, eğitimci, 
ebeveyn ve diğer karar mekanizmalarının bu tespitleri yakından takip etmesi gerekmektedir. 
Tasarım alanında önde gelen çalışmalar, yeni medya ve teknoloji ürünlerinin üretim sürecinde 
gelişim psikolojisi ve etkileşim tasarımı uzmanlarının yanı sıra çocukların, ebeveynlerin ve 
eğitimcilerin de önemli birer paydaş olduğuna dikkat çekmektedir. Çocukların kullanıcı 
ihtiyaçları, kullanıcı davranışları ve kullanım sonrası öğrenme süreçlerinin raporlanması 
gelecekteki tasarım yaklaşımlarını belirlemek açısından önem taşımaktadır. Günümüzde 
çocuklar sadece aktif öğrenici veya kullanıcı olarak yer almamakta, aynı zamanda tasarım 
sürecinde belirleyici ve etkin bir rol oynamaktadır. Yetişkinlerin ve alan uzmanlarının yap- 
ması gereken ise çocukların bilişsel gelişimi için nelerin faydalı olduğunu anlayıp teknoloji 
alanında mümkün olan tasarım yaklaşımlarını somut verilerle bilgilendirerek günümüz 


çocuklarının ihtiyaçlarına yanıt verebilecek uygun bir gelecek inşa etmektir. 
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yazar, ilk okumanın kazanılması, zihin kuramı gibi konularda çeşitli araştırmalar yü- 
rütmüştür. Üst biliş konusunda farklı yaş gruplarını ve öğrenme güçlüğü gösteren veya 
iki dilli çocuklar gibi grupları inceleyen araştırmaları olduğu gibi, bir gözden geçirme 


yazısı ile farklı ölçme yöntemlerinin etkilerini sınayan çalışmaları bulunmaktadır. Ayrıca 
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çocuklarda üst bilişsel farkındalığı belirlemeye yönelik bir ölçme aracının uyarlama- 
sını yapmıştır. Yazarın aynı zamanda yaratıcılık üzerine de bazı çalışmaları da vardır. 


(semakarakelle@gmail.com) 


F. Nihan Ketrez, İstanbul Bilgi Üniversitesi'nde öğretim üyesidir. 1996 yılında 


Boğaziçi Üniversitesi İngiliz Dili ve Edebiyatı Bölümü'nden lisans, ardından Dilbilim 
Programı'ndan yüksek lisans derecesi ile mezun olmuştur. Doktora eğitimini 2005 yı- 
lında Güney Kaliforniya Üniversitesi Dilbilim Bölümü'nde tamamlamıştır. Türkçenin 
anadili olarak edinimi ve Türkçe dilbilgisi üzerine akademik çalışmalar sürdürmekte, 
ikizlerin ve prematüre bebeklerin dil gelişimini takip etmek üzere geniş kapsamlı bir 


dil gelişimi projesi yürütmektedir. (nihan.ketrez@bilgi.edu.tr) 


Bahar Köymen, İngiltere'deki Manchester Üniversitesi'nde yardımcı doçent olarak çalış- 


maktadır. Çocukların iletişim becerilerini, özellikle akranlarıyla normlarla ilgili konuş- 
malarını ve onların akranlarıyla birlikte problemler hakkında nasıl akıl yürüttüklerini 


araştırmaktadır. (bahar.koymen@gmail.com) 


Aylin C. Küntay, Boğaziçi Üniversitesi Psikoloji Bölümü mezunudur. University of 


California, Berkeley'de gelişim psikolojisi alanında doktora yapmıştır. 1999 yılından 
beri Koç Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde öğretim üyesi olarak çalışmaktadır. 2012- 
2014 yıllarında Utrecht Üniversitesi'nde Prince Claus kürsüsüne atanmış, halen aynı 
üniversitede Ziyaretçi Araştırma Profesörü olarak görev almaktadır. Koç Üniversitesi'nde 
Dil ve İletişim Gelişimi Çalışmaları Grubu’yla birlikte 8 ay-6 yaş aralığındaki çocuklar 


ile çalışmalar yürütmektedir. (akuntay@ku.edu.tr) 


Letitia Naigles, bilişsel bilimler dalında lisans eğitimini 1983'te Brown Üniversitesi'nde (Phi 


Beta Kappa olarak) tamamladı, yüksek lisans derecesini de psikoloji dalında, Pennsylvania 
Üniversitesi'nden 1988 yılında aldı. Yale Üniversitesi'nde 10 yıl ders verdikten sonra 1998 
yılında Connecticut Üniversitesi'ne geçti. İstanbul, Türkiye'de Koç Üniversitesi'nde ve 
Kaliforniya Davis Üniversitesi'nde MIND Enstitüsü'nde misafir profesör pozisyonunda 
bulunmuştur. 2006 yılında profesörlüğünü, 2009 yılında da Psikoloji Bilimi Örgütü 
üyeliğini almıştır. Halen Psikoloji Bilimleri'nin Geliştirme Bölümü'nün başkanıdır ve 
UCONN'da da Bilişsel Bilimler Programı'nın yürütme kurulunda görev yapmaktadır. 
İngilizce, Fransızca, İspanyolca, Mandarin Çincesi, Türkçe, Almanca, Hintçe ve Korece 
de dahil olmak üzere çeşitli dilleri öğrenen çocuklarla dil edinimi üzerine araştırma 
yürütmüştür. Bunun yanında Otizm Spektrum Bozukluğu gibi gelişim yetersizlikleri 
olan çocuklarda dil gelişimini de araştırmaktadır. SRCD (Çocuk Gelişimi Araştırmaları 
Topluluğu) monograflarindan (2009) birinin yazarıdır ve Journal of Child Language de 
yardımcı editörlük yapmış, aynı derginin Atipik Dil Gelişimi üzerine hazırladığı özel 
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sayısında (2013) ve Cambridge Handbook of Child Language (2015) adlı kitapta ikinci 


editör olarak görev almıştır. (letitia.naigles@uconn.edu) 


Cansu Oranç, psikoloji lisans derecesini Bilkent Üniversitesi'nden, davranış bilimleri 
yüksek lisans derecesini Radboud Üniversitesi'nden almıştır. Doktora çalışmalarına Koç 
Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde, Dil ve İletişim Gelişimi Çalışmaları Grubu'nda devam 
etmektedir. Çocukların teknolojiyle öğrenme süreçleri, bir bilgi kaynağı olarak teknolojiye 


dair yaklaşımları ve hayal-gerçek ayrımları üzerine çalışmaktadır. (corancl4@ku.edu.tr) 


Şeyda Özçalışkan, doktorasını Kaliforniya Üniversitesi'nden (Berkeley) almıştır. Doktora 
sonrası araştırmacı ve araştırmacı olarak Şikago Üniversitesi'nde çalışmıştır. Şu anda 
Atlanta, ABD'de bulunan Georgia Devlet Üniversitesi'nde doçentlik yapmaktadır. 
Çalışmaları dil gelişim süreçleri ve farklı öğrenme grupları ve çevrelerde jest kullanımının 


bu sürece nasıl yardım ettiğine odaklanmaktadır. (seyda@gsu.edu) 


Demet Özer, lisans derecesini 2013 yılında Koç Üniversite'sinde Psikoloji ve İşletme Çift 
Anadal Programı'ndan aldı ve aynı yıl Koç Üniversitesi'nde gelişim psikolojisi alanında 
yüksek lisans eğitimi almaya başladı. Lisans ve yüksek lisans eğitimi boyunca pek çok 
araştırmada araştırma görevlisi olarak çalışmıştır. İlgi alanları, çocuklarda dil ve jest 
gelişimi ile jest kullanımının dil gelişimine etkileri, dil kullanımının nóropsikolojisi, 
beyin hasarlı hastalarda dil ve jest kullanımı, zaman algısı ve dil ile zaman algısı etki- 
leşimidir. (dozergku.edu.tr) 


Duygu Özge, Orta Doğu Teknik Üniversitesi'nde lisans, yüksek lisans ve doktora eği- 
timini tamamlamış ve çocukların dil işeme mekanizmalarına odaklanan çalışmalar 
yapmıştır. Tek dilli ve iki dilli çocuklarla yaptığı çalışmaların yanı sıra, normal gelişim 
göstermeyen ya da beyin hasarı sonucunda dil yetisinde sorunlar yaşayan bireylerle 
yaptığı çalışmalar bulunmaktadır. Reading Üniversitesi, Koç Üniversitesi, Stuttgart 
Üniversitesi ve Harvard Üniversitesi gibi çeşitli üniversitelerde çalışmıştır. Halen Koç 
Üniversitesi ve Harvard Üniversitesi'nde Marie Curie Fellow olarak araştırmalarına 


devam etmektedir. (duyguozge@gmail.com) 


Aslı Özyürek, lisansını Türkiye'de Boğaziçi Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde tamamla- 
dıktan sonra, 2000'de Şikago Üniversitesi'nde psikoloji ve dilbilim üzerine birleştiril- 
miş doktora yaptı. Tezinde, konuşma ve jestleri biçimlendirmede toplumsal alanın ve 
alıcının rolünü araştırdı. Şu anda MPI for Psycholinguistics Nijmegen ve the Donders 
Institute for Brain, Cognition and Behaviour'a ek olarak 2010'dan beri, profesör olduğu 
Radboud Üniversitesi Nijmegen'in Dil Çalışmaları Merkezi'ne bağlıdır. Araştırmaları, 
NIH (National Institutes of Health, ABD), VIDI-NWO (Dutch Science Foundation) ve 
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yakın zamanlı bir VICI-NWO bursunun yanı sıra ERC (European Research Council) 
Başlangıç Bursu gibi saygın kuruluşlar tarafından finanse edilmiştir. (asli.ozyurek@ 


mpi.nl) 


Bilge Selcuk, lisans ve yüksek lisans derecelerini ODTU Psikoloji Bölümü'nden almış, 
doktorasını University of Melbourne'da gelişim psikolojisi üzerine yapmıştır. 2003 yı- 
lından bu yana Koç Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde çalışmaktadır. 2015'te University 
of Queensland tarafından onursal araştırmacı (honorary senior research fellow) unvanı 
verilen Bilge Selçuk'un genel araştırma alanları, çocukluk döneminde sosyobilişsel gelişim, 
sosyal ve duygusal gelişim, ebeveynlik, mizaç ve kültürdür. Araştırmalarının bir kolu, 
çocuk gelişiminde görülen bireysel farklılıkların altında yatan mekanizmaları anlamaya 
yöneliktir. Bu çalışmaları çoğunlukla, mizaç özelliklerini ve çevresel unsurlarını (aile 
ve sosyoekonomik bağlam gibi) bir arada incelemekte, tipik gelişim bağlamlarındaki 
çocukların yanı sıra, yetiştirme kurumlarında büyüyen çocuklara, göçmen çocuklarına, 
otizmli çocuklara ve engeli olan çocuklara odaklanmaktadır. Araştırmalarının bir diğer 
kolunda ise, kültürün ana babalık biliş ve davranışlarındaki rolünü incelemektedir. 


(bselcuk@ku.edu.tr) 


Gaye Soley, lisans eğitimini Boğaziçi Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde tamamladı. 
Aynı zamanda öğrenim hayatı boyunca devam ettiği İstanbul Üniversitesi Devlet 
Konservatuvarı'nın yarı zamanlı Piyano Anasanat Dalı'ndan mezun oldu. Harvard 
Üniversitesi'nde gelişim psikolojisi alanında yaptığı doktora çalışmalarının ardından 
Pompeu Fabra Üniversitesi'nde doktora sonrası araştırmacı olarak görev aldı. Halen 
Boğaziçi Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde öğretim üyesi olan Gaye Soley'in araştırmaları 


sosyal-bilişsel gelişim ve müzik algısı üzerinedir. (gaye.soley@boun.edu.tr) 


Beyza Sümer, doktorasını 2015 yılında Radboud Üniversitesi Nijmegen’ de, Dil Çalışmaları 
Merkezi'nde tamamladı. Prof. Özyürek, Dr. Perniss (Brighton Üniversitesi) ve Dr. 
Zwitserlood'un (Radboud Üniversitesi Nijmegen) danışmanlığını yaptığı tezinde, işitme 
engelli ve işiten çocukların mekânsal dil edinimini, Türkçe ve Türk İşaret Dili'ni (TİD) 
kıyaslayarak inceledi. Doktora tezi, TİD edinimi üzerine yapılan ilk çalışma olma özel- 
liği taşır. Yakın zamanda TÜBİTAK tarafından, MacArthur-Bates İletişimsel Gelişim 
Envanteri'ni (CDI) Türk İşaret Dili'ne uyarlamak üzere iki yıllık bir araştırma bursu 
kazanmıştır. Prof. Küntay (Koç Üniversitesi) danışmanlığında yapacağı bu projede, 
TİD, Amerikan İşaret Dili ve Britanya İşaret Dili'nden sonra bu envanterin şimdiye 
kadar geliştirildiği üçüncü işaret dili olacaktır. Ayrıca Prof. Aslı Özyürek'e verilmiş 
olan, NWO/Vici tarafından finanse edilen projede doktora sonrası araştırmacı olarak 


görev alacaktır. (Beyza.Sumer@mpi.nl) 
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Deniz Tahiroğlu, lisans eğitimini Boğaziçi Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde tamamlamış- 
tır. 2012 yılında Oregon Üniversitesi'nde gelişim psikolojisi alanında doktora eğitimini 
tamamlamıştır. Halen Özyeğin Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde öğretim üyesi olan 
Deniz Tahiroğlu okulöncesi dönemdeki çocukların sosyal-bilişsel gelişimleri konusunda 


araştırmalarını sürdürmektedir. (deniz.tahiroglu@ozyegin.edu.tr) 


Michael Tomasello, Leipzig'de bulunan Max Planck Institute for Evolutionary 
Anthropology'nin beş direktöründen biridir. İnsanların sosyal öğrenmeye, iletişim 
kurmaya ve yardımlaşmaya yönelik sosyal ve bilişsel becerilerini gelişimsel, kültürler 
arası ve diğer canlılarla karşılaştırmalı yöntemler kullanarak araştırmaktadır. Kendisi 
ayrıca “İnsan İletişiminin Kökeni” (2008, Origins of Human Communication), “Neden 
Yardım Ederiz” (2009, Why We Cooperate) ve “İnsan Düşünmesinin Doğal Tarihi” (2014, 
A Natural History of Human Thinking) isimli kitapların yazarıdır. (tomas@eva.mpg.de ) 


Berna A. Uzundağ, İstanbul Lisesi ve Boğaziçi Üniversitesi Bilgisayar Mühendisliği Bölümü 
mezunudur. Yüksek lisans eğitimini Boğaziçi Üniversitesi'nde Bilişsel Bilim alanında 
tamamladıktan sonra, doktora eğitimine Koç Üniversitesi Psikoloji Bölümü'nde devam 
etmektedir. Türkçedeki kanıtsallık eklerinin edinimi, iki dilli olmanın bilişsel işlevler 
üzerindeki etkileri ve Türkçe konuşan çocukların ilgi tümcecikleri kullanımı araştırma 


alanları arasındadır. (buzundag]3@ku.edu.tr) 


Nihal Yeniad, psikoloji lisansını ve klinik psikoloji yüksek lisansını Boğaziçi Üniversitesi'nde 
tamamladı. Doktorasını Hollanda Leiden Üniversitesi Çocuk ve Aile Araştırmaları 
Bölümü'nden aldı. Yüksek lisans ve doktorası boyunca çocukların özdenetim beceri- 
leri üzerine çalıştı. 2014 yılında Türkiye'de çeşitli üniversitelerde yarı zamanlı öğretim 
görevlisi olarak dersler verdi, aynı zamanda klinik psikolog olarak çocuk, ergen ve 
yetişkinlerle çalıştı. 2015'te New York Üniversitesi Uygulamalı Psikoloji Bölümü'nde 
ziyaretçi araştırmacı olarak çocukların özdenetim becerilerini geliştirmeyi hedefleyen 
eğitsel bir müdahale programı üzerine çalışmalar yaptı. Eylül 2015'den beri Boğaziçi 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Bölümü bünyesindeki Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 


Programı'nda görev almaktadır. (nihalyen@gmail.com ) 


A 
açık sinyaller 236, 237 


agulama dönemi 17 

ahlaki normlar 234, 238, 239, 240 

akademik gelişim 10, 319, 336, 442 

aksakritim 216 

Alan Teorisi 234, 238 

algısal daralma 217 

algısal sesuyumu 213, 219 

alıştırma metodu 216 

alosantrik perspektif 112 

amnezi 161, 177 

anlatı gelişimi 25 

anne-bebek iletişimi 211, 214, 215, 224 

aritmetik 333, 335 

armoni 219 

atipik gelişim 119, 120, 122, 124, 345-6, 354, 427, 444 

B 

babıldama 367, 368 

bağlama özgü 253, 254 

bağlamdan bağımsız 253, 254 

bağlanma 133, 179, 393, 397 

basılı kitap 418, 427 

bebek konuşması 68, 214 

beklentili bakma 47, 48 

belirleyici ad cümleciği 259, 260 

bellek 
açık bellek 160, 161, 162, 163, 167, 168, 177 
anlamsal bellek 158, 163, 164 
çalışma belleği 42, 53, 55, 57, 308, 390, 398 
igleyen bellek 11 
kisa süreli bellek 77, 167, 197 
otobiyografik bellek 163, 164, 165, 168, 171, 175 
órtükbellek 160, 161, 162, 163 


óyküselbellek 158, 163, 164, 165, 171, 178 
serbest hatırlama 160, 165, 173 

tanima bellegi 158, 159 

uzun süreli bellek 167, 195 


üst bellek 169, 171, 173, 174, 178, 194, 195, 
196, 198 


bildigini bildigini bilmek 201, 203, 204 
bildirimsel üst biliş 202 

bilgi dagarcigi 159, 165, 169, 171, 172, 259 
bilgi işleme yaklaşımı 192 

bilişsel avantaj 42, 43, 49, 55, 60, 223 
bilişsel esneklik 51, 52, 198, 280 

Bilişsel Gelişim Teorisi 254 

bilişsel kestirme 249, 255, 257, 261 

bilme hissi kararı 198, 201 


boylamsal çalışma 16, 23, 29, 30, 89, 196, 200, 218, 
222, 280, 283, 285, 287, 288, 308, 309, 
311, 349, 358, 400, 402 


boyutlandirma modeli 118 
Boyutsal Değişim Kart Sıralama 50, 59, 95 
C 


cinsiyet 11, 162, 179, 239, 249, 250, 252, 253, 254, 
255, 256, 257, 258, 260, 261, 262, 443 


CODA 367, 377, 378 
çekim eki 15, 22, 23 
cift górev yürütme paradigmasi 97 
çift kanallı çift dilli 377, 378, 379, 380 
çocuğa yöneltilen dil 15, 16, 18, 21, 29, 70 
çocukluk amnezisi 177, 178, 179 
çoğul amaçlılık 242, 243 
çözümleme 
artımlı çözümleme 71, 72, 76, 77 
etkileşimli çözümleme 77 
eylem sonda dillerde çözümleme 74 


öngörülü çözümleme 75, 76, 77 


| 449 


450 | 


AKLIN GOCUK HALI 


D 
Dayanigma Modeli 242 


denetleme 195, 199, 201, 202 
deneysel metotlar 240, 244, 263, 442 
detaylandirma 131, 150, 172, 173 
Dikkat Agi Testi 53, 54 
dil 

alici dil 354, 395, 396, 400 


diledinimi 13, 14, 15, 18, 31, 37, 46, 47, 56, 
162, 343, 344, 358, 365, 366, 367, 374, 
375, 377, 380, 441, 444, 446 


dil gelişimi 10, 11, 12, 13, 15, 19, 24, 29, 30, 
35, 41, 46, 84, 88, 89, 90, 94, 115, 174, 
179, 211, 223, 251, 252, 280, 281, 282, 
283, 287, 289, 308, 322, 324, 330, 343, 
345, 350, 353, 356, 358, 368, 370, 372, 
375, 376, 380, 381, 395, 398, 400, 441, 
442, 444, 445 


dil algısı 11, 67, 68, 76 


dil becerileri 16, 19, 29, 41, 119, 120, 121, 178, 236, 
280, 349, 351, 353, 354, 356, 399, 400 


dil çözümleme 11, 67, 70, 76, 77 
dile maruz kalma 14 


dil gelişimi 10, 11, 12, 15, 29, 30, 35, 46, 88, 89, 90, 
115, 174, 211, 223, 251, 252, 287, 289, 308, 
322, 324, 330, 343, 350, 353, 356, 558, 
368, 381, 400, 418, 419, 420, 423, 428, 432 


dil işleme mekanizması 72 

dil karışımı 377, 378 

dil yeterliliği 55, 56 

dissosiyatif bozuklukluklar 311 
Doğal Pedagoji/Öğrenme 235, 236 


Down Sendromu 15, 101, 119, 121, 122, 127, 129, 
130, 363 


duyan 17, 41, 57, 60, 212, 213, 260, 368, 372, 373, 
374, 376, 377, 380, 392 


duygusal kontrol 389 

dürtü kontrolü 283, 308, 390, 394 

düzenleme (órgütleme) 172, 173, 174, 191, 195, 
202, 366 

E 

egosantrik perspektif 112, 120 


elle tutulabilen kullanici arayüzleri (tangible user 
interfaces) 428 


esasçı düşünce 256, 257, 258, 259, 260 


etkilesim 13, 53, 72, 109, 138, 141, 204, 205, 273, 
287, 350, 351, 358, 392, 401, 424, 427, 428, 
433 


ebeveyn-çocuk etkileşimi 418 
eşzamanlı etkileşim 425 
teknoloji etkileşimi (etkileşimli yüzeyler) 428 


sosyal etkileşim 13, 27, 132, 138, 148, 204, 
350, 420, 422, 424, 425, 426, 427 


yarı-etkileşim 424 
ev-içi igaret 374, 375, 376 
Evrensel Dilbilgisi 14, 15 
F 
faillik hissi 194, 203, 204 
fetüs 212, 393 
frekans 213, 214, 219, 220, 221 
G 
gecikmeli taklit paradigması 49, 163 
geçiş yapma 43,44,50,52,54,59,305 
geleneksel normlar 234, 235, 238, 240, 241 
gelişimsel çaprazlama 171 
genel/jenerik dil 236 
genellemeci ad cümleciği 259,260 
genetik faktörler 124, 222, 343, 402 
geri çağırma 168, 175, 176, 177, 178 
görsel alışma 48 
görsel-mekânsal algı 119, 121, 122, 366, 375 
görüntüsel benzerlik 369 
göz izleme 19, 47, 58, 72, 75, 114, 355 
H 
harita 107, 108, 109, 116, 118, 119, 124, 301 


hayali arkadaslar 285, 286, 298, 300, 301, 303, 
310, 311 


hayali dünyalar 297, 298, 301 
hayali-gerçek ayrımı 302, 303, 304, 305 
HPA ekseni 389 

hüsnükuruntu hipotezi 198, 199 

I 

ifade kanalı 366, 369, 372, 375, 380 
ihmal 375, 389 

ikidillilik 41, 45, 54, 55, 59 

ikili temsil etme 85 

isim kullanma egilimi 20 
isimlendirme 140, 259, 260 


istismar 375, 389 
işaret alanı 371 
işaret avantajı 368, 369 


işaret dili 12, 14, 15, 17, 365, 366, 367, 368, 369, 
371,372, 373, 374, 375, 376, 377, 378, 379, 
380, 381, 392, 446 


işaretleme alanı 366, 370 
işaret noktası 112, 113, 114 


işitme engelli 213, 365, 367, 368, 369, 370, 371, 372, 
373,374, 375, 376, 377, 378, 379, 380, 381, 446 


igitsel sahne analizi 219 

izleme 198, 199, 201, 202 

izleme süresi/aligma metodu 109, 111 

J 

jestler 10, 11, 17, 18, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 90, 
91, 92, 93, 94, 95, 96, 97, 98, 99, 109, 116, 
117, 118, 119, 123, 124, 345, 368, 374, 375, 
376, 426, 431 


gósterici jestler 83, 84, 85, 87 
ikonikjestler 18, 84, 85, 87, 88 
isteme jestleri 84 

jest-konugma birlesimleri 86 


jest-konugma uyumsuzluklari 90, 91, 92, 93, 
94, 95, 96, 98 


jestler ve hareketler 17 
kaliplasmis jestler 84 
K 
kaba kompas hesabı 113 
karmagik ritim 216 
kategorik özellik 114, 115 
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ZİHİN GELİŞİMİ ARAŞTIRMALARI | 
DERLEYENLER Çağla Aydin, Tilbe Göksun, 

Aylin C. Küntay, Deniz Tahiroğlu 


İnsan zihniyle davranışları arasında nasıl bir ilişki vardır? Bu ilişki yaşa 
bağlı olarak nasıl değişir? Bir çocuğun aklından hangi yaşta ne beklenebilir? 
Bunlar, hem alanda çalışan akademisyen ve öğrencilerin, hem bu konularla 

ilgili politikalar üreten profesyonellerin, hem de anne babaların kafalarını 

kurcalayan sorular. 


Aklın Çocuk Hali, kuramsal yaklaşımlardan pratik uygulamalara uzanan 
bir yelpazede, merkeze güncel araştırma bulgularını koyarak bebeklerin 
ve çocukların düşünce dünyalarına ışık tutmayı amaçlıyor. Dil gelişimi 
gibi uzun yıllardır merak konusu olmuş araştırma alanlarından, müzik 
gelişimi, sosyal biliş ve normların algılanması gibi daha yeni incelenen 
alanlara uzanan kitap; jest kullanımı, taklit, bellek, zihin temsilleri ve 
hayal gücü gibi zihinsel gelişim kapsamına giren konuları sadece tipik 
değil, tipik olmayan gelişim hikâyeleri üzerinden de ele alıyor. 


Aklın Çocuk Hali, zihin gelişimi araştırmalarındaki son gelişmeleri kapsamlı 
bir biçimde sunmanın yanı sıra, Türkçede bu konuyla ilgili yerli bulguların 
tartışıldığı ve kültürler arası karşılaştırmaların yapıldığı ilk rehber kitap 
olma özelliğini de taşıyor. 
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